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INTRODUCCION 
; •'y: v 
El objetivo del trabajo es estudiar los proyectos de reforma de la Enseñanza ;!0 
Media (E.M.) de algunos países de América Latina, procurando analizar en qué 
medida constituyen una superación de la función social que aquella cumple rg~ 
actualmente. Esto se traduce en la presentación de algunas hipótesis sobre las 
disyuntivas que enfrentan estos sistemas, en momentos en que se intenta abordar ..,.,-r9 
frontalmente una situación de 'crisis' que comienza a presentarse como endémica. ^ ^ 
•:r!XT 
Al hablar de 'crisis de la E.M.' se hace referencia a aquella situación en 
la cual las definiciones de política educacional que sirvieron de fundamento para 
su desarrollo se ven superadas por nuevas demandas de orden económico, social y . ...E 
político. La misión que se le asignó fue modificándose a causa de las transfor-
maciones sociales que crearon una demanda de ingreso por parte de sectores 
tradicionalmente excluidos de este nivel. A partir de 1960, en la mayoría de 
los países de la región, se experimenta un proceso ininterrumpido de expansión , ttr 
de la E.M., aGn sin llegar a satisfacer la totalidad de la demanda potencial, ^ 
constituida por los egresados de Enseñanza Primaria (Ver Gráfico 1). La E.M. 
de élites se ha ido convirtiendo en una E.M. de 'masas', aunque sea en términos .. r 
relativos y se encuentra en una situación que.la obliga a tomar nuevas definiciones 
en cuanto a su inserción social. Hasta el momento ha sido presentada por las « 
administraciones educacionales y percibida por sus usuarios como un importante 
mecanismo de ascenso social. Esto hace que en un momento de nuevas definiciones 
se manifieste una enorme presión social. Por una parte, las conducciones de los 
sistemas educacionales procuran, al mismo tiempo, dar respuesta a una demanda 
social e integrar su acción coherentemente con los fines estratégicos del Estado 
en el orden económico, social y político. Por otra parte, los sectores medios 
defienden la escolaridad de nivel medio que perciben como 'un seguro de status 
social', que les garantiza una inserción económica y política acorde con sus 
aspiraciones. 
Si bien la crisis de la E.M. no es una situación nueva, las disyuntivas 
que actualmente enfrenta son cualitativamente distintas a las que se planteaban 
cuando los sectores medios no poseían ni la magnitud ni el peso económico que 
actualmente poseen. En estos términos, la crisis debe ser comprendida como 
estructural: es decir, involucra las relaciones entre educación y sistema 
social. Esto hace imposible limitar la crisis a problemas de eficiencia, eficacia 
o expansión; obliga a replantearse la función de la E.M., cuestionada por las 
nuevas situaciones sociales que se han ido produciendo en la región. 
El presente trabajo se inscribe en este marco de comprensión de la situación 
que atraviesa la E.M. en la mayoría de los países de la región. Procura mostrar 
a los reformadores una perspectiva de análisis que pudiera servir de punto de 
partida para una evaluación estructural de las reformas emprendidas. Desea 
constituir un aporte sobre enfoques que debieran presidir la formulación de 
políticas alternativas para los casos en que efectivamente se desee una modifica-
ción sustancial de los sistemas educativos. 
Con este objeto se hace un análisis de proyectos de reforma, determinando en 
qué medida los distintos niveles en que éstos se formulan surgen como alternativa 
del análisis crítico de la realidad que enfrentan los propios reformadores. 
El ' corpus fundamental' del estudio incluye aquellos documentos que se 
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estime lúe contenían la formulación >ficiaJ de la& políticas le E.M. en 1978. 
Es decir, se selecciono- países en los cuales se había elaborado-recientemente un 
proyecto de reforma que no había sido reemplazado hasta la fecha por otro 
cuerpo igualmente estructurado que el anterior. Se consideraron tres tipos de 
documentos. En primer lugar, los planes nacionales de educación y los planes 
específicos referidos a la E.M.. En segundo lugar, documentos de base utiliza-
dos como antecedentes para la fundamentación de los distntós proyectos - por 
ejemplo, diagnósticos y análisis críticos de la situación que se procura modifi-
car con los respectivos proyectos. En tercer término, las normas legales que 
rigen este nivel de enseñanza, en forma general y especifica, tales como leyes 
de educación y reglamentos de escuelas. Los planes de estudio y los programas 
de la E.M. fueron tenidos en cuenta sólo como documentos complementarios de los 
anteriores. 
El análisis de la función social definida en los proyectos se centró en la 
consideración de los proyectos de aprendizaje que estos de una manera u otra pro-
curan determinar. Se partió de la base de que la E.M., al igual que el conjunto 
del sistema escolar, ejerce su misión educativa concurriendo a la programación 
social de los comportamientos de los estudiantes. La contribución específica de 
la educación se realiza mediante procesos de aprendizaje institucionalizados, en 
tanto se constituye un cierto y detetwinado sistema de relacipp.es sociales para 
cumplir con tareas establecidas. A los efectos de este eátücíífe'sé entendió qüe 
los proyectos definen procesos de aprendizaje cuando se pronuncian sobre el cu-
rriculum y sobre la administración y estructura en las cuales éste se desarrolla. 
Se consideró que la función social contenida en las definiciones sobre los 
procesos de aprendizaje era susceptible de conocerse desde una triple dimensión, 
según se considere su influencia en la programación de los compo tiramientos de 
los estudiantes para .su inserción en las estructuras económicapolítica o de 
clases. No se incorporó un análisis de los aprendizajes desde el punto de vista 
de la inserción del estudiante en la estructura ideológica, porque la misión edu-
cativa se realiza precisamente en esa estructura y por lo tanto todos los es-
fuerzos del sistema están destinados a la imposición de una determinada ideolo-
gía que 'justifique' las formas de inserción propuestas en lo econcmico, lo po-
lítico y lo social. Es en la contribución que la E.M. hace en términos de re-
presentaciones, hábitos, habilidades, capacitaciones, creencias, etc. donde 
reside su función específicamente educativa. 
Por lo tanto, se ha hecho un análisis de los proyectos determinando el tipo 
de comportamiento que los procesos de aprendizaje institucionalizados procuran 
conformar para la posterior inserción de los estudiantes en el sistema social, 
tanto desde el punto de vista económico como social y político. Para ello se 
han distinguido niveles de explicitación en la formulación de los proyectos. Se 
reconocen en los documentos un objetivo fundamental, objetivos generales, obje-
tivos específicos, pautas de acción y medidas, aunque estas últimas sólo se uti-
lizan para complementar el análisis de las pautas. 
El objetivo fundamental define de manera global el tipo de inserción social 
que la E,M. procura que sus alumnos logren una vez que gresen de ella. 
Los objetivos - generales y específicos - constituyen explicitaciones del 
objetivo fundamental en cuanto a la orientación que imprimen los contenidos y re-
laciones de los procesos de aprendizaje a los comportamientos de los egresados 
en la estructura económica, en la estructura de clases y en la estructura política. 
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- % üx.v.'.íi (y íaedicao) son definición scbre las nodifíce 
que se consideran necesarias para que el sistema educativo pueda cumplir con los 
='-bjCgenerales y específicos. Estas pautas son lineamientos de aocioh que 
se refieren fundamentalmente al curriculum, la administración y la estructuro. 
del sistema educativo. 
Yante los objetivos como las pautas de acción suponen un análisis crítico 
de la realidad existente. Esto permitirá realizar una construcción de la reali-
dad tal como los propios reformadores la percibieron. Este hecho, precisamente<_, 
hará posible analizar en qué medida los proyectos cbnstituyen una alternativa a 
la situación que se procura modificar coh la reforma. 
El concepto de Enseñanza Media o de Edücáción Media se puede prestar a 
equívocos porque lio se utiliza Uniformemente eh la reglón. A ios efectos de es-
te trabajo se ha comprendido por E.M. a todo servicio formal de educación de 
7mo. a 12avo„ (o l3avt>.) año de escolaridad destinado a jóvenes que fluctúan en-
tre los 11 (o 12) y los Í8 (o 19) años de edad. En estos términos» supone un 
período prevíó de escolaridad (primaria, básica, fundamental, según la denomina-
ción eíi distintos países) de seis años de duración con un ingreso previsto para 
loa 6 o 7 años de edad. (De hecho su duración es distinta; por ejemplo, en 
Colombia de 5 años, en Argentina de 7, en Chile de 8). 
Sobre esta base podremos comparar la manera como los distintos gobiernos 
resuelven la educación de estos jóvenes, incluyendo en algunos casos los grados 
superiores de la Educación Básica y en otras ocasiones los grados inferiores de 
la Educación Superior cuando queden dentro de los límites establecidos. 
En el interior de la E.M. se pueden reconocer diversas ramas. La Educa-
ción Secundaria o General (denominada bachillerato en algunos países) está 
orientada a capacitar a los alumnos para proseguir estudios a nivel superior, 
sean universitarios o no. La E.M. Técnica procura fermar para el ingresa direc-
to al mercado laboral, al mismo tiempo que para la prosecución de estudios a ni-
vel superior. En el interior de esta rama coexisten, según los países, vareas 
especialidades. Las más comunes son la E.M.T. Industrial y la E.M.T. Agrícola. 
Una tercera rama que posee las mismas características que la anterior porque 
capacita para el trabajo y la prosecución de estudios a nivel superior, es la 
E.M. Comercial, que prepara auxiliares de contaduría o peritos mercantiles para 
ejerce:.-? funciones en materias relacionadas con contabilidad y manejo administra-
tivo en general. Una cuarta rama, que en algunos países ha sido suprimida'al 
trasladarse la formación de maestros al nivel superior, es la E.M. Magisterial 
destilada a capacitar docentes para el nivel primario y compuesta predominante-
mente vop las escuelas normales. Además existen otras modalidades de la E.M. 
que sé.to capacitan pr.?a el ingreso al mercado laboral. Entre estas últimas se 
encueraran per ejemplo las escuelas profesionales, las escuelas de artes y ofi-
cios, las técnicas femeninas, etc. 
C-mo se puede apreciar, la diversidad y amplitud de la E.M. son muy gvendes. 
En eŝ- j trabajo no se pretende examinar todas las ramas en particular sino por 
el co'jtrai'io, centrar la atención en una de ellas, que ha servido como pivote 
para al desarrollo del nivel y aún atiende a una considerable proporción de 
alumnos en la mayoría de los países (Ver Gráfico 2). 
Es decir, que este análisis se centra fundamentalmente en la Educación 
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Secundaria, examinando las-otras ramas en la medida que sus funciones se impli-
can o determinan mutuamente. De todas maneras, dados la perspectiva de análisis 
y el tipo de fuente documental, que por- regla general se refiere al nivel en su 
conjunto, se considera a la E.M. como un todo sin atender a las especificaciones 
o características propias de cada rama. 
La población escolar de la E.M. se considera en términos psicológicos for-
mando parte de la adolescencia. Desde el punto de vista jurídico-político, está 
compuesta por jóvenes que no han alcanzado aun el ejercicio pleno de sus dere-
chos políticos (en algunos países el derecho a voto, por ejemplo se adquiere a 
los 18 años, en otros a los 21). Y por regla general, no tienen responsabilidad 
civil ni penal. 
No se incluyen en el estudio las formas 'Extra-escolares' de E.M. Es de-
cir, aquellos programas de educación no formal conducentes a un título equivalen-
te al proporcionado por la E.M. escolar, cualquiera sea la edad de los alumnos. 
Tampoco se considera la E.M. formal para adultos. 
El presente estudio se centra en algunos países que han formulado en esta 
última década reformas para la E.M.. Estos son Argentina 1969/1971, Chile 1965/ 
1968, Colombia 1975/1977, Perú 1970/1972, México 1974/1977 y Venezuela 1975/1977. 
La consideración de estos países no implica que ya hayan concretado una reforma, 
sino sólo que la han formulado en forma oficial. Por regla general no existen 
evaluaciones sistemáticas de ninguna de ellas. 
Dada la gran cantidad de documentos que conformaron el corpus de la investi-
gación, sólo se citan algunos de los textos que se relacionan más directamente 
con las afirmaciones hechas en el cuerpo principal del trabajo. 
La exclusión de algunos casos de reforma también interesantes - por ejemplo 
Brasil y Panamá - se ha debido a la limitación del tiempo en el que este trabajó 
debió realizarse. De todas maneras, se estima que los países considerados son 
representativos de una problemática común a la mayor parte de los sistemas de 
E.M. de la región. 
El presente estudio tiene tres importantes limitaciones que es necesario 
tener en cuenta para su ajustada comprensión. Por una parte no se ha incluido 
el análisis de las coyunturas particulares en las cuales las respectivas refor-
mas tienen lugar. Por otra parte, se ha reducido fundamentalmente al estudio 
de los rasgos comunes a todos los proyectos, sin detenerse en las diferencias 
que indudablemente tienen. 
Por último, una tercera limitación deriva del tipo de fuente utilizada en 
el análisis . El-trabajo se centra en:una lectura de.los documentos que contie-
nen la formulación dé las reformas:, -sin realizar una contrastación empírica en-
tre este discurso y la realidad que pretende modificar. Existe plena conciencia 
que el discurso constituye una 'parte' de la realidad pero que no incluye a 
'toda' la realidad. En este sentido se estima que este estudio constituye un 
punto de partida adecuado para profundizar el conocimiento de las relaciones en-
tre E.M. y desarrollo social, pero de ninguna manera un punto de llegada. 
_ 4. _ 
I. RECONSTRUCCION TEORICA DE LA FUNCION SOCIAL DE LA E.M. VIGENTE 
Los proyectos de reforma poseen como justificación y fundamento un análisis 
crítico de la realidad que están destinados a modificar. Realizar un estudio de 
esos proyectos - para determinar en qué medida constituyen efectivamente una su-
peración - exige hacer una reconstrucción de esa realidad a partir de los análi-
sis, tanto implícitos como explícitos, contenidos en los textos y en aquellos 
documentos a que éstos hacen referencia. En estos términos se denomina "E.M. 
VIGENTE" a aquella realidad que enfrentan los reformadores, percibida por ellos 
mismos, en el momento de formular sus respectivos proyectos de reforma. 
Se trata de una reconstrucción 'teórica' por cuanto recoge rasgos que son 
comunes y predominantes en las distintas realidades aludidas y los integra en 
forma coherente en un esquema para facilitar el análisis i Esto quiere decir que 
si bien esta reconstrucción es útil para estudiar los próyectos de reforma a 
partir de una base común, no en todbs los casos refleja exactamente la realidad 
de la E.M. que se procura reformar. Por el contrario, puede suceder que la re-
construcción refleje más fielmente la situación de algunos países que la de 
otros. En ningún caso se postula que la realidad de la E.M. sea totalmente uni-
forme en la región, sino sólo que posee un grado de homogeneidad que permite 
estructurarla teóricamente para su estudio. De la misma manera se supone que 
la realidad, cualquiera sea el ámbito de que se trate, no posee el grado de 
coherencia que presenta esta reconstrucción teórica. Se parte de la base de que 
las situaciones de la E.M. en los diferentes países de la región muestran contra-
dicciones y fisuras, necesariamente excluidas de este modelo teórico. 
Se trata de una reconstrucción porque los proyectos no expresan la función 
social de la E.M. tal como aquí setpresenta. La reconstrucción se ha hecho a 
partir de enunciados que no tenían en todos los casos la intención de expresar 
la función social del sistema. Se supone que los planteamientos contenidos en los 
proyectos de una manera u otra implican una toma de posición frente a los procesos 
de aprendizaje que coqstituyen el mecanismo mediante el cual los sistemas educa-
tivos ejercen una cierta y determinada función social. . Sobre esta base se ha 
hecho una lectura de las pautas de acción de la política vigente, analizadas crí-
ticamente en los proyectos , procurando develar los objetivos implícitos y detectar el 
tipo de función social que se pretende ejercer a través de los procesos de aprendizaje 
diseñados. 
Por otra parte, la reconstrucción teórica, realizada a partir de explícitos 
e implícitos, constituye un modelo de análisis de los sistemas educativos para 
determinar el tipo de influencia que se pretende ejercer en el alumno en orden a 
su futura inserción en los subsistemas económico y político y en la estructura 
de clases. Este modelo de análisis que será utilizado a lo largo del trabajo, 
permite conocer en qué sentido influyen las opciones en el campo educacional pa-
ra determinar las relaciones entre educación y sistema social. 
Sin perjuicio de centrar la reconstrucción teórica sobre la E.M. VIGENTE 
- realidad que enfrentan los propios reformadores - se hace necesario hacer una 
breve referencia a las grandes etapas que han precedido a la actual. En estos 
términos se pueden distinguir de la VIGENTE o de 'MASAS', una TRADICIONAL y 
otra de TRANSICION. 
La EDUCACION MEDIA TRADICIONAL puede ser comprendida como la etapa en la 
cual este nivel de enseñanza se consolida como tal y se estructura para cumplir 
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una función social específica. En América Latina este período se extiende a par 
tir de fines del siglo pasado hasta la segunda guerra mundial. Es decir, aproxi 
madamente desde 1900 hasta 1945. Se le denomina 'tradicional' por adquirir 
en esta etapa una identidad y coherencia que servirá como referencia para la ca-
racterización de las etapas posteriores. 
A esta etapa se la designa también como E.M. de élites, teniendo en cuenta 
tanto los sectores sociales que tienen acceso a este nivel, cuanto que en la ma-
yoría de los países de la región la proporción que efectivamente asiste es de 
alrededor del 5% de la población cuya edad va de 12 a 18 años. Los grupos socia 
les representados en esta población escolar corresponden fundamentalmente a la 
burguesía de la época, que dispone del poder político y económico. 
La modalidad predominante es la Educación Secundaria, y hay un desarrollo 
de la Educación Técnica escaso, centrado en la formación manual o profesional. 
La Educación Secundaria, a través de los liceos, colegios, escuelas secunda 
rias, según la denominación de sus establecimientos en los distintos países, pro 
porciona una educación general sin ningún tipo de especialización. Su misión es 
trasmitir una cultura enciclopédica, fundamentalmente europea, destinada a inte-
grar los marcos de referencia por los cuales se rigen las sociedades de la época 
Esta modalidad cumple una función social de consolidación del status en el 
terreno de la cultura. Independientemente de que sus egresados continúen estu-
dios a nivel universitario, el egreso de la educación secundaria constituye ufi 
antecedente suficiente como para disponer del reconocimiento social de la época. 
El cursar estudios universitarios no agrega algo significativamente distinto al 
status adquirido con el bachillerato o licencia secundaria. En este sentido la 
trasmisión de cultura que asume como misión es perfectamente coincidente con 
las necesidades sociales de los sectores que a ella predominantemente concurren. 
La Educación Técnica en esta etapa prácticamente no tiene expresión. Se 
puede decir que se encuentran, en la mayoría de los países, algunos antecedentes 
de lo que posteriormente será conocido como tal. Uno de estos antecedentes son 
las escuelas que tienen como misión el proporcionar una calificación manual ex-
cluyendo explícitamente una preparación para ingresar a la universidad. Entre 
los establecimientos que corresponden a esta modalidad podemos citar las escue-
las de Artes y Oficios, las escuelas técnicas femeninas, las escuelas agrícolas. 
A este tipo de educación concurren sectores sociales netamente diferencia-
dos dé aquellos que asisten_a la Educación Secundaria. Los .establecimientos de 
esta clase están destinados a hijos de obreros para proporcionarles, en la misma 
categoría de obreros, cie??ta calificacióp en un oficio determinado. 
En síntesis la E.M. TRADICIONAL se caracteriza por su caracter elitista y 
está estructurada predominantemente sobre la base de una educación secundaria 
eminentemente enciclopédica. La función social fundamental que cumple es pro-
porcionar un antecedente para consolidar el status social de la familia de los 
egresados. 
La E.M. TRANSICIONAL corresponde a la etapa en la cual, al mismo tiempo 
que se inicia un pronunciado proceso de expansión, comienzan a surgir nuevas mo-
dalidades o ramas de enseñanza paralelas a la secundaria. El período que com-
prende se extiende desde el término de la segunda guerra hasta el planteamiento 
de los primeros proyectos .desarro 1.1istas. Es decir, desde 1945 hasta 1955/1960. 
En coincidencia con la conformación de nuevos--sectores sociales junto a las 
burguesías tradicionales, este nivel de educación-empieza a tener una demanda 
creciente de acceso por parte de esos sectores y grupos, fundamentalmente vincu-
lados al comercio, que emergen en este período de relativa expansión económica 
para la mayoría de los países. La matrícula escolar pasa a representar alrede-
dor del 15% de la población de edad correspondiente (Ver Cuadro l). 
El Seminario interamericano de educación secundaria en América, realizado 
en Santiago de Chile entre Diciembre de 1954 y,Enero de 1955, da cuenta en for-
ma clara de esta nueva situación: 
"(...)el índice de crecimiento de la matrícula de la escuela secundaria 
excede con mucho el crecimiento de la población; y la capacidad de reten-
ción de la escuela secundaria, es decir, el número de alumnos que continúan 
en ella, aumenta cada día." 
"En efecto la matrícula de la escuela secundaria en la República de Pana-
má ha aumentado en un 506% entre 1943 y 1953, en circunstancias en que en 
ese lapso la población ha aumentado sólo un 23%; en Nicaragua, 490% entre 
1937 y 1954; "(...)" y en Chile, 122,6 % entre 
1940 y 1954, lapso en el cual la población aumentó poco más de 20%." 
"En cuanto a la capacidad de retención de la escuela secundaria, el fenó-
meno observado en uno de nuestros países, en el cual la proporción de alum-
nos que completa estudios .ha aumentado en. los últimos catorce afios de 24 a 
36%, se presenta casi sin excepción, aunque con variada intensidad, en toda 
América." l/. 
El mismo seminario, en relación con la composición social de los alumnos, 
expresa: 
"Lo que ha ocurrido es que el acceso a la escuela secundaria, generalmen-
te reservado (... a las clases altas de la sociedad y a los hijos de fami-
lias de holgados o más que medianos recursos económicos, se ha extendido 
rápidamente(...) ala clase media y a grupos cada vez más amplios de clases 
trabajadoras de las ciudades. Además, seguramente como efecto del cambio 
de valores que afecta la situación social de la mujer, la proporción de mu-
chachos y muchachas que concurren a la escuela secundaria se ha igualado o 
tiende a igualarse en todos nuestros países." 2/. 
En este período la modalidad predominante continua siendo la secundaria pero 
surgen otras ramas: E.M. TECNICA y E.M. COMERCIAL. 
La educación Secundaria prácticamente no modifica en esta etapa los progra-
mas ni las estructuras básicas de la anterior, haciéndose sentir un desajuste en-
tre la educación general impartida y las características e intereses de los nue-
vos grupos que comienzan a acceder a este nivel. La conclusión del seminario ci-
tado expresa con nitidez ese desajuste: 
"La escuela secundaria, concebida originariamente como una estructura uni-
forme y rígida para servir a una población homogénea, debe adaptarse a la 
creciente heterogeneidad de su nueva población." 3/. 
1 Esta nueva situación convierte a la cultura, que en la etapa TRADICIONAL es 
plenamente suficiente para,cumplir con la funcionalidad' •social que le asignan 
las élites, en una cultura impuesta que no puede sei? asimilada por los nuevos . 
grupos sociales que acceden a este nivel.' L¿ Educación Secundaria comienza :á G 
perder el reconocimiento de las. élites, en el sentielcv dé que por sí sola consoli-
da un status, y empieza a sei?Mpe;rcibida por los grüpQ?':.medios como un mecanismo 
suficiente para el ascenso isóéial. A partir de este: período la Educación Secun-
daria va convirtiéndose en sólo una etapa de transición para alcanzar un 'status' 
que ha sido elevado automáticamente al nivel universitario. La posesión de una 
licencia secundaria o de un bachillerato ya no satisface las expectativas de mo-
vilidad social como producto de la escolaridad. l 
. Paralelamente comienzan a surgir en la mayoría de los países de la región 
las escuelas técnicas y las escuelas comerciales. En ün primer momento fueron 
concebidas como alternativas a la Educación Secundaria que conservaría como su 
misión exclusiva el preparar para la universidad. En cambio las nuevas modali-
dades destinadas a proporcionar una formación técnica para cuadros intermedios 
prepararían estas nuevas capas medias para un ingreso directo al mercado labo-
ral. Muy rápidamente la presión social de los grupos medios hizo también de es-
tas modalidades vías da acceso a la universidad al mismo tiempo que seguían pro-
porcionando una preparación para la incorporación directa al trabajo. 
La E.M. Comercial estuvo destinada a preparar peritos mercantiles, tenedo-
res de libros, etc. Todas especialidades destinadas a proporcionar una califi-
cación para las actividades de comercio. La E.M. Técnica, por el contrario se 
dedicó a preparar técnicos para las industrias en diversas especialidades tales 
como mecánica, electricidad, etc. 
El desarrollo de estas dos ramas, 'profesionalizante' en esta etapa, no ai-
Ganza a preparar más del 20% del total de la E.M. en la mayoría de los países. 
Es decir, a pesar de que surgen nuevas ramas, la Secundaria continúa siendo pre-
dominante . 
En síntesis, la E.M. adquiere una mayor complejidad y se diversifica. Su 
función social comienza a ser más ambigua. Por una parte, constituye una cali-
ficación para ingresar a la universidad y es título suficiente para la incorpora-
ción en el mercado de empleo de funcionarios de la burocracia de los Estados y 
empleados de empresas productivas o de servicios. Por otra parte,"y muy ligado 
a esto, pierde el poder de proporcionar 'status' a quienes anteriormente se ofre-
cía como consolidación dé su origen. Para los nuevos sectores sociales se con-
vierte en un mecanismo para satisfacer expectativas de ascenso' social cualquiera 
sea la modalidad de que se trate. -
La E.M. VIGENTE, cuya-función social será analizada en esté Capítulo, corres-
ponde a la actual etapa que se inicia en la mayoría de los países a partir de los 
afios 60. En este período se acentúan las características anotadaís para la etapa 
'transicional', coincidiendo con el comienzo o consolidación, según los casos, de 
formas sistemáticas de organización de los servicios de planeamiento. Esto permi-
te no sólo contar con más información que la disponible para las etapas anterio-
res, sino también tener acceso a formulaciones explícitas, por la disposición de 
las distintas administraciones para fijar políticas de desarrollo educacional a 
corto, mediano y largo plazo. -
En otras palabras, la urgencia por dar una respuesta estructural en los sis-
_ « _ 
d». 1..-1. o e.¿orTie Jca^naa hace de este período una etapa cualita-
tivamente. distinta a la anterior. En ella la crisis se manifiesta con plena ni-
tidez tanto per los sectores sociales involucrados como por el desarrollo alcanza-
do por las distintas administraciones educacionales. 
El crecimiento de la matrícula en este período continúa siendo un proceso 
ininterrumpido, como se puede observar en el Cuadro 2. • 
El crecimiento de la matrícula de la E.M. ha sido muy superior al aumento de 
la población en edad de asistir a este nivel de educación. El Cuadro 3 muestra 
que el incremento ha sido notable y continuo en la mayoría de los países de la re-
gión . 
Como se puede apreciar, la tasa promedio para el conjunto de la región prác-
ticamente se duplica, pasando del 17%' en 1960 ál 38% en 1973. Sin disponer 
aún de datos actualizados para 1978 la tasa actual de escolaridad se estima sobre 
el 40% 4/. 
La expansión de la E.M. refleja la incorporación de otros sectores sociales, 
además de los que tradicionalmente accedían a ella en las etapas anteriores. A 
las élites y sectores medios altos que se beneficiaban fundamentalmente con este 
servicio, se agregan nuevos sectores medios y grupos de trabajadores manuales ca-
lificados de zonas urbanas. La E.M. en este período, de más en más, pasa a ser 
un beneficio predominantemente de las clases medias. Es percibida por estos sec-
tores como un medio de ascenso social, y por los gobiernos como un mecanismo de 
ampliación de sus bases de sustentación. 
En este período se mantiene en lo fundamental la estructura 'por ramas' con 
clara preminencia cuantitativa de la E.M. Secundaria como se puede observar en el 
el Cuadro 4. 
La E.M. Secundaria, cuya orientación fundamental continúa siendo la prepa-
ración para el ingreso a la universidad, constituye la rama que posee mayor acep-
tación social, superando considerablemente a la Técnica y la Comercial, a pesar 
de que 6stas también brindan la posibilidad de ingresar a la universidad. La 
expansión de la E.M. ha hecho que este nivel de enseñanza pierda en gran medida 
la capacidad de asegurar el reconocimiento de un 'status' social determinado. 
En, este período esa tarea se ha transferido por completo a los estudios univer-
sitarios. Esto explica, en parte, la enorme demanda para ingresar a la univer-
sidad y la pérdida del caracter terminal con que fueron fundadas las escuelas 
técnicas y comerciales. Los egresados de estas escuelas aspiran también a ingre-
sar a la universidad. 
La mayor diversificación de la rama técnica no modifica este fenómeno, aun-
que abre una gama cada vez más amplia de especialidades. Las escuelas normales, 
por el contrario, empiezan en este período a extinguirse. Los estudios de magis-
terio tradicionalmente ubicados en el nivel medio, son trasladados al nivel supe-
rior universitario y no universitario. De todas maneras, el peso relativo de 
las ramas no-secundarias se mantiene más o menos estable. 
Asi la E.M., que ha ido sumando a lo largo del tiempo nuevas oportunidades 
de 'salida', constituye cada vez más un escalón de transición dentro del sistema 
educacional. Prácticamente no ofrece salidas ocupacionales a nivel de formación 
de operarios, se concentra en dar una calificación cada vez más diversificada pa~ 
- 9 -
ra técnicos de nivel medio. Ha perdido en gran parte, por los cambios en la 
composición social de su alumnado, la facultad de proporcionar 'status' a las 
élites y grupos medios altos. El caracter de egresado continua habilitando pa1-
ra incorporarse a la burocracia estatal o a la administración privada como , em-
pleado, sea de secundaria o comercial. 
En síntesis la E.M. VIGENTE, desde el punto de vista de los sectores so-
ciales que beneficia, ha tenido una enorme expansión; ha ido consolidando su 
papel de transición para los estudios universitarios; y posibilitando, en muy 
pequeña medida, una incorporación calificada al mercado de empleo. La estruc-
tura del nivel por ramas paralelas pareciera que no contribuye a resolver las 
limitaciones .contenidas en la E.M. Secundaria, en cuanto a adecuarse a las ex-
pectativas do los nuevos sectores y las necesidades estructurales del desarro-
llo social. 
Esta breve caracterización de las etapas de la E.M. en America Latina ha 
tenido por objeto síxlo situar la realidad que tienen como referencia las refor-
mas qua posteriormente se analizarán. Una caracterización más en detalle de 
cada una de las etapas sobrepasa los objetivos de este estudio que procura ana-
lizar las divorsas reformas desde la perspectiva de la función social que le 
asignan a este nivel, al proponerse actuar sobre los procesos de aprendizaje 
como forma básica de materializar la reforma. 
/ 
Sobro la bañe de que toda reforma supone un análisis crítico de la rea-
lidad que se procura modificar, se ha hecho esta reconstrucción teórica, a par-
tir de los fundamentos explícitos e implícitos contenidos en los proyectos de 
reforma analizados, Estos fundamentos han sido entendidos como una caracteriza-
ción crítica de loo procesos de aprendizaje de la E.M. VIGENTE (E.M.V.), que 
los proyectos de reforma se proponen modificar. Por tratarse de una reconstruc-
ción se parte de las pautas de acción, que contienen las definiciones sobre di-
chos procesos o para llegar posteriormente a la formulación de los objetivos ge-
nerales y específicos. Es decir, se sigue en los niveles de desagregación un 
orden inverso del que correspondería a la formulación de un proyecto educativo. 
Para analizar las pautas de acción se han distinguido tres grandes áreas: el 
curriculum, la administración y la estructura. En el curriculum se incluyen los 
programas y las técnicas metodológicas. 
Es importante tener en cuenta, como se señaló en la introducción, que la 
reconstrucción de la realidad de los aprendizajes que las distintas reformas se 
proponen transformar, se hace con el objeto de disponer de un instrumento teóri-
co que permita evali.rar el grado de innovación que alcanzan los proyectos selec-
cionados. Esto quiere decir que la reconstrucción se elabora como una síntesis 
de juicios críticos comunes enunciados por los propios reformadores, en todos o 
la mayoría de los textos analizados. 
Los programas de la E.M. vigente 
Las críticas a los programas de la E.M.V. pueden ser agrupadas según las 
perspectiva desde la cual son hechas. 
Si se atiende al grado de modernización de los contenidos impartidos por 
la E.M.V. estos son;, por regla general 'anticuados' o 'no actualizados'. Esta 
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aprecl-jcigr» se extiende tanto a los contenidos que se refieren a las ciencias 
numanas como a las ciencias naturales. Así, por ejemplo, se denuncia que en ma-
teria de literatura los planes de estudio no incluyen obras de escritores con-
temporáneos; en ciencias sociales» la historia no llega más allá de la primera 
guerra mundial; en matemáticas no se incorporan en forma generalizada los avan-
ces científicos; en las ciencias físicas y químicas no se estudian las modernas 
teorías que han modificado sustancialmente la visión del mundo contemporáneo 5/. 
De acuerdo con el grado de profundidad con que se trabajan, los contenidos 
son caracterizados como eminentemente T enciclopédicos'. Con esto se quiere ex-
presar que se intenta transmitir una enorm^,.cantidad de información, en. desmedro 
de la comprensión. El enciclopedismo lleva implícita la necesidad de memorizar 
una amplia temática, excluyendo la posibilidad de trabajos monográficos o de 
profundización sobre un tema 6/. 
Las definiciones epistemológicas que inspiran los planes de estudio vigen-
tes permiten distinguir la concepción de realidad y el criterio de verdad predo-
minante . La concepción de realidad es 'ahistórica1 y 'desarticulada', lo que se 
expresaría en la 'disociación' de contenidos y disciplinas, tal como actualmente 
se imparten. Esto se manifiesta en el hecho de que cada materia.sea dictada por 
un profesor diferente y no existan entre las cátedras ni entre los docentes meca-
nismos significativos de coordinación. La realidad se presenta como una materia 
susceptible de ser ..comprendida como sumatoria de sus respectivas partes. Es de-
cir, los contenidos son propuestos en forma atomizada, desvinculados los unos de 
los otros y se excluye así el trabajo global en torno a temáticas o problemáti-
cas generadoras que exigirían una percepción histórica de las realidades estudia-
das y . . .v 
En relación con los criterios de verdad que privilegian los aprendizajes,son 
eminentemente 'unilaterales' y se fundan por lo tanto en el criterio de autori-
dad. Los contenidos, por regla general, transmiten sólo una visión de la reali-
dad sin favorecer, ni Siquiera ofrecer, la posibilidad de contrastar diferentes 
teorías o perspectivas. Así por ejemplo, las preguntas sobre la visión de la 
historia, los planteos de resolución de problemas, tienen sólo una respuesta que 
se considera correcta 8/. . . . . .-- t 
Si se consideran los intereses y necesidades dé los alumnos, los programas 
son 'desarraigados' porque no se refieren a la problemática que se encuentran 
viviendo. El caracter uniforme y general de los programas hace que sólo se 
adapten a pequeños sectores y no respondan a las características de la mayoría 
de la población escolar. En este sentido los programas nQ pueden ser significa-
tivos para la etapa.de formación que los jóvenes atraviesan y el contexto social 
en el que viven '9/. •* < .. 
Según el grado en que permiten la participación de los sujetos en su proce-
so de aprendizaje, los programas son por regla general 'totalmente estructurados'. 
Además de ser generales y uniformes - es decir, similares para las distintas 
flías y para cualquier situación - no permiten que los docentes y los alumnos in-
tervengan en su estructuración, aunque sea parcialmente. Son escasas las ocasio-
nes en las cuales se aceptan programas semi-estructurados de manera tal que la 
participación de los alumnos y profesores permita una adaptación creativa, de 
acuerdo con sus intereses y necesidades 10/. ¡, , 
Las características de los programas vigentes» - que acabamos de enunciar -
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se repiten a juicio de los propios reformadores en las distintas materias y ramas 
con escasas excepciones, que no es pertinente en esta oportunidad mencionar. Las 
acusaciones de anti<mados, enciclopédicos, atomizados y disociadores de la reali-
dad, unilaterales, desarraigados,y totalmente estructurados, pueden sintetizarse 
en un rasgo general dé tòdòsi los programas: el halj>er perdidorvel signifièàdò^ins-
trumental que les correspgliae'i Jsas características ponen de" manifieste) qiie los 
programas han pasado a ser' en si mismos, lo,que los convierte en eminente-
mente ' d o g m á t i c o s ' . ¿ í ^ " r.' „;•-••, • • ..'''•-.... /„..̂..-í 
• • * B. . l à s . t é a n i c à s ' " ' " ' ' ' ' ' 
.';..'• ' :í ¡' '. -,r'v-r,d-r'V- (XV.-Ĥ  ¡ rf^ ? '^v.*-:'? "i" 
. ntet©d:í>ióg ica¡sj-.ké" ̂ 'eíiéíáá^f^am^^aátóenW,' . "de .r<g lacia-tí; 
nes que se entablan Centre el profesW y- li-jfe alumnos ̂ éntr^. éstos ^ 
En la^éistematizácion'de las críticas á' este respecto '̂ 'f|«Bden::d'iátinB«ÍJS'i¿pesnj; 
criterios, suficientes para la caracterización de las técnicas metodológicás.i/"/ri í 
.Según.lia r.forir.a . de interacción con la realidadi':.enilós procesos de aprendi-
zaje ¡se diòe. qué predominan ' las técnicas- ' narrativas' soBre'.tlas l'/experirténrtales ' .*' 
Por ' regla fgeneral "el . contactó de" los alutanos cón la realidad :esftá ;inediátizada : por 
el'fdiscur̂ Q&deicfircJ.fesor ó--de" lt>'s textos ;quérrésté les "ÍBdioa:!érí í:SuS:J.pasibil"ida'des-
de/;f̂ om<2Ció.ñ' dependen del grado en que seanleápacés ' de rertener eásídisCTÉféo.-* .La 
inte§>áccian'¡díríééta con la'realidad, las experiénciffá de ;los alumnos, son--"én ge- . 
neral ignoradas por las técnicas vigentes. '• : • •'" - . v v - rM'••'•:;'• • • cvr. 
Según la posibilidad de participación de los alunríos, las técnicas metodoló-
gicáspredominantes ' son eminentemente directivas',porque '¿los5-role'é-;son ̂ rsterotipaf 
dos . : Hay uñ »'líder autárquico y receptores casi totalmente pasivos que: carecen, 
de la posibilidad de incidir de manera significativa en la determinación, tanto: 
de los contenidos como de la forma, que pueda adquirir su aprendizaje. Los pro-
fesores5, representantes de un poder centralizado, imponen las condiciones etì las 
cuales'las relaèiones de los alumnos deberán encuadrarse'1 y limitarse. Està! si1:!: 
tuáéióft se' visualiza como uno de los factores-que inciden en forma negativa^so-r'• 
bré.9M;:'Wc5t ívaciÓii :"de los álumiíos¿ - que muestran cada vez': mayor des inter és1 por Los'. 
estudios-ííeOTaí'é's.-áe ;ñivél 'medió'. ' ' • ~ 
aúp "itHy; I'ií? TJii- - ' >•'; - .. " . '• ; '•• ""•"• • ' ' v 
En cuanto a las formas de trabajo, se observa que priman aquellas en las 
cuales los sujetos se integran en forma 'individual' y existen muy pocas ocasio-
nes/é® las: que rscaa posible desarrollar aprendizajes 'grupales'. La relación es 
entréi'íel¡"profesor y-v cada úno de los'alumnos, que responden por su aprendizaje., 
aisladamente. Estas formas'son eminentemente competitivas y en esta caracterís-
tica se basa parte importante de-;los incentivos escolares. Si bien se reconoce 
que cada vez más se ha venido utilizando la dinámica grupal como técnica de 
aprendizaje, no sé ha incorporado hasta el punto de alcanzar a modificar süstan-' 
cialmente las relaciones individuales y competitivas predominantes. Por el con-
trario, Se observan casos - en̂ 'los cuales las fcécriicas;jíie1 dinámica 'í»ri|pal .pê ilbérf-
qî '̂rla.qcón̂ é't'itivida'd'se ínstale en ei interior del'grupo,, al mantener ¡califica-
ciones-individuales. 
•i f1"^-? U , , « ^ > ' K t . í f l ^ f i f > , 
'iit:i-; cáracter ̂ narrativo de las técnicásV'nwftodoiÓgícas7, unjtdp d la» direcítiVí-' 
dad-y al trabajo predominantemente úrjd̂ yi'dual̂ 'perjhiten caracterizarlas 'globali 
ménte como 'áulicas'* ' Tl/f'i sq»\exì»ì?eSa qufe-, adep&s' de suponer una 
forma de rélaoión p r o F e s o r - a t ^ t ì i i e à k se deá¿rt<ollali en un deterfnina-
• V ' > * V >f \ H ̂  -, ^ p , „ V / -í/-p. l ' V r ! ' * 12, - s * 
dv< sr o.... ̂ c: -; .c • un aula o sala de clases. Este espacio implica una cier-
ta distribución tanto de los lugares reservados al profesor como de aquellos en 
los cuales deben permanecer los alumnos. El aula tiene un lugar privilegiado, 
cdrianta, junto a un pizarrón, donde en una tarima, con una mesa especial se ubi-
ca el profesor. Los bancos o pupitres están alineados en forma rígida de modo 
que la atención recaiga siempre sobre el profesor. Esta organización del espaci^ 
constituye una manifestación de las tres características mencionadas. La sala dé* 
clases o aula es un recinto cerrado - en lo posible sin ventanas que distraigan a 
los alumnos -, sin contacto con la realidad exterior, con un lugar privilegiado 
desde donde dirigir a los alumnos y una distribución de pupitres que dificulte el 
contacto entre ellos. 
Opuestas a esta 'áulicas',serían las técnicas metodológicas 'co-operativas' 
que plantean un contacto directo y experimental con la realidad, una distribución 
equitativa de las responsabilidades y el poder de decisión entre todos los parti-
cipantes del proceso de aprendizaje y, por último, formas grupales o socializadas 
de trabajo. 
C._La_administración_de_la_EJ,M._vigente 
La administración de la E.M.V. comprende sus niveles de conducción y los me-
canismos utilizados para ejercerla. Para la caracterización de los sistemas de 
administración en su conjunto se utilizan distintos criterios integradores. 
Desde el punto de vista de la estructuración del poder se encuentra una auto-
ridad personalizada que se 'comunica' de arriba hacia abajo en forma escalonada. 
Desde este punto de vista la administración es estrictamente 'jerarquizada'. Exis-
ten niveles muy claros en los que reside la decisión, y su contrapartida, la 
subordinación, y esto se reproduce en ias distintas instancias de la organización 
administrativa. El escalón más bajo es indudablemente la relación profesor-alum-
nos y el más alto se encuentra en las esferas superiores de conducción del Estado. 
Un punto de vista muy ligado con el anterior se refiere a la forma como las 
responsabilidades se encuentran distribuidas. En este aspecto se reconocen una 
administración predominantemente 'centralizada', porque la responsabilidad total 
reside en los niveles más elevados de conducción. Consecuentemente, la asigna-
ción de competencias es global para los estados superiores y cada vez más especí-
fica para los inferiores o más próximos al lugar en el que tienen lugar los pro-
cesos de aprendizaje o donde se aplica en definitiva el curriculum. 
Desde el punto de vista de la relación de la conducción de la E.M.V. con el 
resto del sistema educativo, la administración es 'independiente' y 'autónoma'. 
Por regla general la E.M. tiene una administración diferenciada de la de los demás 
niveles y al mismo tiempo dentro de ella existen, en algunos países, organizacio-
nes paralelas para la rama Secundaria y la Técnica o Comercial. En otras palabras 
la administración de la E.M.V. no está integrada con la administración del resto 
del sistema educativo. 
Según su relación con el resto de la institucionalidad del Estado la adminis-
tración de la E.M.V. es eminentemente 'descoordinada' tanto en la planificación 
como en la ejecución. La coordinación continúa siendo una meta no alcanzada apa-
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renteaerrte por ninguno de los países de la región. 
Según el grado de participación, que permite a los sectores sociales exter-
nos al sistema educativo, está administración es eminentemente 'cerrada'. Por 
regla general no acepta ningún tipo de participación orgánica de ningún sector 
en especial; sólo reconoce una posibilidad de acercamiento y cooperación inci-
dental a los padres de los alumnos en la escuela o liceo al que concurren sus 
hijos. 
Desde el punto de vista de las formas de control que posee la administración 
de la E.M.V. es fuertemente 'reglamentada'. Para garantizar el cumplimiento 
de estas 'reglamentaciones' se utilizan canales formales de comunicación inte-
rior y exterior. Los documentos tanto para dictar órdenes como para rendir 
cuentas constituyen la forma habitual de comportamiento funcionario cualquiera 
sea la rama de enseñanza de que se trate. 
Todos estos rasgos nos permiten caracterizar.a lá administración de manera 
global. Al ser jerarquizada," centralizada, autónoma, descoordinada del 
resto de la administración del Estado, cerrada y estrictamente reglamentada, 
puede afirmarse que tiene un caracter eminentemente burocrático 12/. 
D̂ _Es'tr;uctura_del_s:is"temci de_Ê M_. vigente 
Por estructura se entiende para estos efectos los rasgos característicos 
que adquiere la organización de -los aprendizajes'ofrecidos por la E.M. En 
otras palabras, la estructura se refiere a la disposición del ámbito en el cual 
se supone será desarrollado el curriculum, es decir, los programas y las técni-
cas metodológicas. 
/ . r 
La estructura puede enfocarse desde tres ángulos complementarios: exten-
sión, articulación y grado de diversificacicn. 
La extensión puede analizarse desde el punto de vista de su duración y su 
amplitud. En relación con la duración, la regla general en los proyectos es no 
cuestionarla de tal manera que se puede entender que existe acuerdo en el senti-
do de que ésta siga asegurando desde el 7o hasta el-12° o 13° años de escolari-
dad, aproximadamente. 
Sobre el grado de amplitud alcanzado, la mayor parte de los proyectos opi-
na que aunque en todos los casos se ha producido una enorme expansión, la de-
manda potencial es muy superior a la oferta. Es decir, la E.M. sigue siendo 
'restringida' y limitándose en general a las zonas urbanas. Este rasgo se en-
cuentra muy ligado a la discusión sobre la obligatoriedad de la E.M. y la opor-
tunidad de que se implante esta medida cuando en la mayor parte de los países 
no se ha alcanzado la plena escolaridad en la Educación Primaria. De todos 
modos la propuesta se origina en la tendencia siempre creciente de la demanda 
potencial 13/. 
La E.M. se supone 'rígida' desde el punto de vista de la articulación 
horizontal, y 'selectiva' desde el de la vertical 14/. 
La apreciación genralizada es que los medios de que dispone el alumno para 
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trasladarse durante el proceso son muy escasos y es casi imposible utilizarlos. 
El cambio de rama en los sistemas supone pérdidas curriculares importantes y no 
siempre el alumno tiene la posibilidad de hacerlo por los problemas de cupo del 
establecimiento al que pretende trasladarse. 
La articulación vertical entre los distintos ciclos de la E.M. causa un 
índice de deserción, aunque menor que aquél que se produce a nivel primario, 
significativo. Be todas formas hay casos en los cuales la mayor retención de los 
sistemas incide en el aumento de las tasas de escolaridadk El paso de la primaria 
a la secundaria sigue siendo una fosa de pérdida muy significativa, superior aún 
a aquella que se observa en el paso de la E.M. a la Universidad. Es decir, la 
E.M. es selectiva ya por la proporción de egresados de la Educación Primaria que 
incOrporapor los Índices de deserción que se-observan a lo largo de su desarrollo y per 
la cantidad de egresados que produce. 
El grado de diversificación de la E.M. puedeser considerado desde distintos 
puntos de vista. 
Según la cantidad de certificaciones que proporciona se reconoce que la E.M. 
otorga una sola, para ingresar a la universidad. En el caso de las ramas técnicas 
se acredita ademas una calificación para incorporarse al mercado de empleo. Todo 
esto tiene validez desde un punto de vista formal, por cuanto ni uno ni otro tipo 
de certificación asegura por sí misma el ingreso a la universidad o al mercado 
del empleo en la calificación para la cual el alumno fue supuestamente calificado. 
Según los mecanismos previstos de orientación, la E.M. puede disponer o no 
de servicios especiales. En general estos servicios existen pero son notable-
mente insuficientes para hacer de la E.M. un momento fundamental en el proceso de 
orientación vocacional del alumno. En este sentido, las posibilidades de opción 
que se ofrecen a los alumnos son muy escasas, o al menos no contribuyen a aumentar 
la visión de las posibilidades que su medio.social le ofrece. 
De acuerdo con el grado de especialización co-existen ramas que proponen 
una formación específica en la Secundaria, que por definición procura una formación 
general. En esta materia se plantea la preocupación por la E.M. Técnica que por 
proporcionar una especialización más profunda y acabada descuide la formación 
general del estudiante. Por otra parte la Secundaria debiera superar su enciclope-
dismo y ofrecer materias que permitan una mayor orientación de los estudiantes. 
Por lo tanto, a juicio de los reformadores, no existe 'armonía' en la E.M. entre 
la formación especializada y la formación general, cualquiera sea la rama de que 
se trate. Tampoco existe equilibrio en la actual distribución de la matrícula 
de E.M. en sus diversas ramas, porque en la mayoría de las situaciones aparece 
sobredimensionada la E.M. Secundaria o Bachillerato. En el único país donde se 
ha alcanzado una distribución 'armónica' es en la Argentina: la rama secundaria, 
la técnica y la comercial se distribuyen el alumnado por partes iguales. 
Desde el punto de vista de las oportunidades de opción que se ofrecen al 
alumno, la estructura es 'inicial' y 'puntual'. Las oportunidades intermedias 
y graduales son muy escasas. Aunque existen ciclos,, están internamente condi-
cionados entre sí de tal manera que la opción por rama, determinada por una 
orientación dentro de ella, debe producirse en el momento del ingreso. Es 
además puntual, por necesaria consecuencia de ubicar las opciones en un momento de-
& 
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terminado y porque existe escasa articulación en el sistema. La gradualidad su-
pondría un alto grado de articulación horizontal, además de la existencia dentro 
del mismo establecimiento de una pluralidad de opciones. 
En relación con la configuración de los planes de estudio 'priman los cur-
sos obligatorios' sobre los 'optativos' que en general son muy escasos o prácti-
camente inexistentes. Es decir, los planes de estudio sé encuentran pre-determi-
nados y no permiten opciones personales a los estudiantes. 
De acuerdo con los criterios aplicados para examinar el grado de diversifi-
cación de la estructura - brindar sólo una certificación formal, sin servicios 
ni sentido orientador, configurada 'inarmónicamente', con opciones iniciales y 
puntuales, y con planes de estudio pre-determinados - se puede afirmar que este 
es escaso. Es decir, las opciones ofrecidas y el grado de innovación permitido 
son por regla general mínimos, lo que hace que la E.M. sea una estructura unifor-
me 15/. 
En términos generales, una estructura selectiva desde el punto de vista de 
su extensión, desarticulada y eminentemente uniforme, puede calificarse como 
'rígida' y es 'inadecuada' para el desarrollo de un 'curriculum flexible'. 
Es precisamente en este punto en donde las reformas aparentemente han cen-
trado su atención, en la comprensión de que un cambio de estructura implica una 
transformación de la E.M.V. Como se verá más adelante una estructura de E.M. 
por 'ramas paralelas', que predomina claramente en la mayor parte de los países,' 
tiende a ser reemplazada paulatinamente en estas reformas por una estructura más 
'global' o 'comprensiva'. 
E. Función social de la E.M. vigente 
A partir de la caracterización del curriculum y de la administración y es-
tructura en las cuales éste se desarrolló, es posible pasar a sistematizar la 
función social que cumplen los procesos de aprendizaje de la E.M.V. El análi-
sis de esta función, como contribución a la programación social de ciertos y 
determinados comportamientos se hace desde tres puntos de vista: económico, en 
relación con la estratificación social y político. 
La función económica de la E.M.V. puede entenderse como preparación de re-
cursos humanos para una economía dependiente, exportadora fundamentalmente de 
materias primas e importadora de productos manufacturados. En este tipo de e-
conomía en el que el proceso nacional de industrialización se desarrolla en 
forma contradictoria, con marchas y contramarchas, polarizado en ciertas ramas 
de la producción, la E.M. se limita a proporcionar calificación en el terreno 
de la administración y del comercio. La ausencia de una capacitación técnica 
en la mayoría de los egresados es coherente con una economía cuyo proceso de 
desarrollo depende de una tecnología y una industrialización que se producen 
fuera de sus fronteras. El desarrollo económico dependiente requiere una mí-
nima cantidad de mano de obra calificada y con una capacitación muy poco sofis-
ticada. Por el contrario, lo que requiere un cierto nivel de calificación, muy 
general por lo demás, es el sector terciario, que se amplía en la mayor parte 
de los países. 
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t>o -a m c n en quo se da la preparación de los recursos humanos vin-
culada al mercado de empleo9 se produce-oina^crroaciión-para la integración en el 
mercado de consumo de una economía dependiente. Aunque en este sentido parece 
predominar un desconocimiento de la influencia que tiene el hecho de egresar del 
nivel medio en términos de aspiraciones económicas concretas 16/. 
Los objetivos específicos que concretan los generales son: postergar la 
formación profesional, proporcionando fundamentalmente una preparación académica 
aparentemente sólo útil para ingresar a la universidad y capacitar en ramas in-
dependientes y paralelas al 'bachillerato1, para una inserción laboral a nivel 
de técnico medio o empleado - escuelas técnicas y de comercio -, y algunas otras 
que requieran la adquisición de habilidades manuales - escuelas técnicas femeni-
nas, de artes y oficios, etc. -. De hecho se traduce en que los titulados de la 
E.M., en su gran mayoría, carecen de calificaciones como para insertarse en el 
mercado de empleo como trabajadores especializados, y coincide además con las 
aspiraciones a seguir estudios superiores de la mayor parte de los egresados. 
Las ramas técnicas no logran frenar estas aspiraciones por múltiples factores, 
entre los cuales pueden^ señalarse la inadecuación entre la calificación que se 
proporciona y la que requiere el mercado de empleo 17/. 
En síntesis la E.M.V. mantendría con el sistema productivo una relación 
funcional para una economía dependiente, sin capacitar de manera planificada 
los recursos humanos que podría llegar a requerir un desarrollo independiente. 
La función de la E.M.V. en relación con la estratificación social sería 
prestar apoyo a la conformación de sectores medios directamente ligados con las 
élites, siempre que superen las exigencias de selectividad que plantea este ni-
vel. En estos términos, la expansión no procura tanto permitir el surgimiento 
de nuevos sectores sociales, sino más bien seleccionar entre un mayor número 
los que son dignos de ascender socialícente 18/. 
Este objetivo general se desagrega en tres específicos. En primer lugar -
se produce una apertura efectiva del acceso, a estudiantes provenientes de sec-
tores tradicionalmente excluidos de la E.M. En segundo lugar, se aplican meca-
nismos de selección durante el desarrollo de los estudios de manera tal que se 
garantice el nivel académico de los egresados, especialmente de aquellos que 
podrían seguir estudios superiores. Y por último, se van creando paulatinamen-
te establecimientos de E.M. socialmente diferenciados, como forma de satisfacer 
demandas y asegurar, al mismo tiempo, que la antigua educación siga reservada 
a las élites 19/. 
-En síntesis, frente a la enorme demanda originada en la percepción de la 
educación como mecanismo de promoción social, se procura asegurar el caracter 
selectivo de la E.M. de manera que sólo asciendan a los niveles superiores los 
que verdaderamente hayan mostrado una capacidad excepcional. Al mismo tiempo 
y como contrapartida este mecanismo tiene por objeto disminuir, en la medida de 
lo posible, las aspiraciones'desmedidas'de ascenso social de los nuevos secto-
res que acceden a la E.M. 
La función política de la E.M.V. es procurar, en la mayoría de los casos,-
una integración pasiva de los egresados en la vida política nacional. La edu-
cación no propone la formación de una conciencia crítica, lá formación de 
hábitos de participación; lo que permite suponer que no se prepara para una in-
tegración activa a las estructuras de poder vigentes 20/. 
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Los objetivos específicos que explicitan este general son, por una parte, 
la exclusión de toda discusión política de las aulas, y, por otra, la 
consolidación., de relaciones estrictamente jerarquizadas y disciplinadas. El 
primer objetivo se cumple a través de una pretendida neutralidad de la educación 
como terreno propiamente cultural, alejado de las contingencias políticas, sobre 
todo partidistas. Desde el punto de vista de su consideración como sistema 
planificable, se trata de convertir a la educación en un terreno eminentemente 
técnico. 
En relación con el segundo objetivo, éste se materializa en un exacerbado 
autoritarismo que no permite que los alumnos cuestionen ni discutan ninguna de 
las propuestas de aprendizaje hechas por el profesor. Al alumno sólo se le 
reconoce el rol de receptor y depositario de todas las decisiones administrativas, 
estructurales y curriculares que se toman en las diversas instancias y niveles 
de la estructura jerárquica. 
En síntesis la formación política proporcionada por la E.M.V. es una 
educación para la sumisión a un orden previamente.establecido, que no puede ser 
cuestionado ni en su forma ni en su origen. 
Las funciones económica, de estratificación social y política de la E.M.V., 
se cumplen como resultado de una determinada manera de desarrollar los procesos 
de aprendizaje, fundamentalmente definida en el curriculum, la administración y 
la estructura. El análisis de estos tres aspectos es lo que ha permitido 
inferir las funciones indicadas, a partir de aquellos rasgos que los reformadores 
se proponen modificar para transformar la función social desempeñada por la E.M.V. 
En forma global, y sintéticamente, esa función consiste en proporcionar un medio 
de ascenso social, fundándose en la consideración de la educación como un bien 
en sí mismo independientemente de las contradicciones económico-sociales en las 
cuales opera. De esta manera la E.M.V. ha contribuido a la mantención de las 
estructuras sociales vigentes, ampliando las bases de sustentación de los grupos 
dominantes mediante la incorporación de sectores sociales medios, o al menos 
ofreciendo este nivel como un mecanismo utilizable para esa incorporación 21/. 
Tanto la función social como los niveles en los cuales se analizó, se han 
presentado de manera general, sin los matices propios de cada una de las 
situaciones que los distintos proyectos de reforma enfrentan. El objetivo de 
esta reconstrucción, a partir de los contenidos explícitos e implícitos de cada 
uno de los proyectos, ha sido precisamente rescatar los elementos que parecían 
comunes a todos ellos. No se pretende de ninguna manera una visión de la 
realidad de la E.M., sino sólo una sistematización de los rasgos que los propios 
reformadores detectan como fallas o deficiencias y se proponen modificar. 
A partir de la E.M.V., tal cual ha sido presentada en este capítulo, es 
posible examinar los distintos proyectos, para determinar en qué medida 
representan una superación de lo que denuncian como aspectos críticos de la E.M.V. 
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1/ Seminario Inter-americano de Educación Secundaria, Anexo ?iblio;p.>áfieo 
(A.B.) 92a pág. 5. 
2/ Idem, pág. 7. 
3/ Idem, pág. 7. 
4/ Los datos para 1976 son: 
TASAS BRUTAS DE ESCOLARIDAD EN 1976 - EDUCACION MEDIA 
Mas del 50% Entre 40 y 50% Entre 30 y 40% 
Argentina Costa Rica Bolivia 
i ~" .~ -.i; c Cuba (1975) Colombia (1975) 
Jamaica (1975) Chile (1975) Trinidad y Tebago 
(1973) 
Panamá Ecuador Venezuela 




Fuente: Statistical Yearboo:-, UNT3C0, 1977. 
5/ "Al no tener do.fir.idos y eorapatibilisados sus objetivos generales y sus 
objetivos de nivela ciclo y modalidad, los planes de estudio (...) carecen de ac-
tualización y funcionalidad y responden, con frecuencia, a pautas perir.idas. 
Argentina A.B.5, pág. 172. 
6/ "{...) el oxagex'ado intelectualismo o memorisrao que prevalece en la 
practica didáctica y en el aprendizaje." Perú A.B. 81, pág. 20. 
.) la excesiva frondosidad de los contenidos y el escaso valor íor;r.a-
tivo del aprendizaje.1' Argentina A.B. 6, pág. 172. 
"Es un .lugar» común hablar del bajo nivel de los estudios secundarios, de 
los programas de estudio enciclopédicos, recargados de teoría y sin sentido prác-
tico (...) de la enseñanza demasiado libresca(..-V Colombia A.B. 30, pág. 52. 
"Se mantiene en la secundaria con mínimas modalidades, el concepto de 
saber tradicional, resumido en una enciclopedia de las ciencias y caracterizado 
por un recargo innecesario de materias (..J un afán de información exhaustiva e 
inoportun-ic sirte especio lirada (...)•" México A.B. 55, pág. 42. 
7/ "Es necesario que reflexionemos en las consecuencias de la absurda es-
tratificación de los programas. E'-tamos atiborrando al alumno con progresa?a di-
vergentes o inconexos con los que matamos su capacidad de aprender." Ilixico 
A.B. 55pág, >123. 
"Los contenido:', de la enseñanza ddolecen de serios problemas¡(..) cstruo-
"tHF3CÍ6rfpor asignaturas aisladas, obsolescencia de contenidos y ausencia de dis-
ciplinas básicas." Argentina A.B. 7, pág. 80. 
8/ "(.. -)así como el insuficiente énfasis en la creatividad del alumno, son 
causas que influyen C..)en el bajo rendimiento del sistema." México A.B. 62, 
pág. 28. 
"Aplica modelos sociales extranjeros o transfiere sistemáticamente normas 
de autoridad o subordinación que benefician a los grupos dominantes o a las po-
tencias hegemónicas del mundo." Perú A.B. 81, pág. 19. 
9/ "Los diseños, enfoques y contenidos de los programas de estudio se hallan 
insuficientemente vinculados a las necesidades psicológicas y sociales de los a-
lumnos y a las condiciones geográficas y económicas de las distintas regiones del 
país." México A.B. 62, pág. 57/58. 
"A pesar de las importantes reformas que han experimentado los programas 
y los libros de texto, el caracter indiferenciado de su contenido no facilita la 
atención educativa de grupos e individuos con características distintas." México 
A.B. 62, pág. 28. 
"Planes y programas de estudio y su correspondencia con la realidad regio-
nal y local: en su gran mayoría no se adaptan a la realidad." Venezuela A.B. 
105, pág. 27. 
10/ "Reclamán también los maestros que los planes y programas, así como la 
aplicación de los métodos, tengan la necesaria flexibilidad que permita la imagi-
nación creadora del maestro y estimule la del alumno." México A.B. 53, pág\38. 
"Hay así un énfasis mayor en la acumulación de datos que en la compren-
sión o el análisis de las situaciones importantes o de interés para el educando 
(...)." México A.B. 62, pág. 57/58. 
11/ "Supervivió aún una metodología reducida a técnicas de enseñanza verba-
listas y adoctrinadoras que impiden la participación activa del educando." Mé-
xico A.B. 53, pág. 41. 
"Los métodos de enseñanza(..J carecen de actualización y funcionalidad 
(...)."Argentina A.B. 6, pág. 172. 
"El proceso educativo(...)acentúa el predominio de la participación 
del docente y de la información. La función del docente se centra en la trans-
misión de conocimientos, descuidándose el trabajo en grupos, la participación del 
alumnado y la atención a las diferencias individuales." Venezuela A.B. 110, pág. 
23. 
12/ "La burocratización y la rutina son males que se hacen sentir en todos 
los niveles." Perú A.B. 81, pág. 20. 
"La insuficiente descentralización, la debilidad de las instancias in-
termedias, la ausencia de canales fluidos de comunicación, y en ocasiones, la 
confusión entre legalidad y burocratismo, abruman a las autoridades educativas 
centrales con trámites y atenciones cuya solución debiera corresponder a otros 
niveles." México A.B. 62, pág. 8. 
/ "La estructura institucional y administrativa es sumamente compleja (. • <) 
esta situación se agudiza por la falta de disposiciones legales y mecanismos ins" 
tituci. ales que delimiten las funciones que les corresponde desarrollar (a las 
diversas autoridades y organismos), dando lugar a la persistencia de un esquema 
no integrado ni coordinado que imposibilita la concurrencia de las acciones y el 
óptimo empleo de los recursos disponibles." Argentina A.B. 6, pág. 171. 
"En el sistema educativo se reflejan, tal vez en mayor medida que en 
otros ramos las deformaciones de nuestro aparato administrativo, tanto por sus 
dimensiones como por el desequilibrio entre las instancias operativas y las nor-
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r it.'vr ..., cj-'s ¿GLl^j -an y e:, ocac.ior.as ar.ulan la relación entre-la base extensa y 
una cúspide insuficiente." México A.B. 62, pág. 23. 
13/ "En términos generales puede afirmarse que solamente la Capital Federal 
y las provincias de Buenos Aires, Córdoba, Santa Fé y Mendoza, tienen una situa-
ción educativa que se aproxima, o es mejor que la del promedio nacional (.. O Tam-
bién se observan oportunidades menores para el acceso y permanencia en la educa-
ción media y superior entre los jóvenes de escasos recursos." Argentina A.B. 6, 
pág. 172. 
"(...) el Distrito Federal, al contar con una estructura educativa mejor, 
logra una mejor democratización de la enseñanza, permitiendo el acceso a grupos 
de medianos y bajos recursos (...)." México A.B. 53, pág. 35. 
"(•. •) se observa que aún cuando el crecimiento de la matrícula fue sig-
nificativo y la atención de la población de 14 a 16 años se incrementó conside-
rablemente, la participación de este grupo de edad en la educación media básica 
es aún muy reducida." México A.B. 53, pág. 83. 
14/ "El sistema es flexible, hay pocas posibilidades de pasar de una modali-
dad a otra." Perú A.B. 81, pág. 182. 
"La ruptura entre los niveles medio y superior es por lo menos tan gra-
ve como entre los niveles primario y medio." Colombia A.B. 30, pág. 51/52. 
"Las deficiencias en la articulación horizontal y vertical del sistema 
educativo generan, asimismo, problemas que inciden sobre el producto cualitativo 
final de la enseñanza." Argentina A.B. 7, pág. 80. 
"Al respecto se señaló que entre la secundaria y la preparatoria no 
había coordinación vertical de organización, contenidos y metodología que permi-
tieran el desenvolvimiento armónico del proceso educativo." México A.B. 53, 
pág. 44. 
"La estructura académica del sistema educativo se ha ido formando pau-
latinamente, por adición sucesiva o yuxtaposición de niveles y modalidades y 
por ajustes parciales de articulación, sin haber logrado nunca conformar una 
unidad ni siquiera una integración orgánica. Consecuencia de esta situación es 
su defectuosa articulación, tanto vertical como horizontal." Argentina A.B. 6, 
pág. 172. 
15/ "Desde el punto de vista formal es preciso destacar como factor contra-
producente la desarticulación interna y la rigidez del sistema educacional, 
construido según un patrón lineal y único, sin flexibilidad de adaptación a las 
varias circunstancias de las regiones y de los grupos socio-económicos del país." 
Perú A.B. 81, pág. 20. 
"El caracter impostergable de muchas demandas y la rigidez interna del 
sistema, propician el establecimiento de nuevos órganos y programas que no nece-
sariamente absorben los ya existentes. Con frecuencia se pone más énfasis en la 
creación de nuevas instituciones que en la transformación de las estructuras pre-
cedentes C ..)." México A.B. 62, pág. 22/23,, 
16/ "Por otra parte, no se ha definido con suficiente precisión si el obje-
tivo primordial del ciclo es orientar a los1 estudiantes hacia el trabajo produc-
tivo o hacia un ciclo posterior, por lo que a pesar del gran esfuerzo realizado, 
solamente una reducida proporción de los que egresan - aún cuando posean el di-
ploma de especialidad - se incorporan a la actividad productiva." México A.B. 
62, pág. 32/33. 
"Las modalidades y carreras que ofrece el sistema son inadecuadas en 
cuanto a número, duración y características a los requerimientos del país(...) 
El egresado del bachillerato, en especial, carece de toda capacitación para ingre-
sar al sistema productivo." Argentina A.B. 6, pág. 173. 
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17/ "De los egresados de la educación media básica, más de un tercio se 
dirige de inmediato hacia el mundo del empleo, sin encontrarlo siempre, por falta 
de capacidad o restricción de la oferta. En cambio, los egresados del nivel del 
bachillerato se incorporan, en su gran mayoría, a la educación superior." México 
A.B. 62, pág. 26. 
"Los egresados de los distintos niveles del sistema, sin perjuicio del 
grado de capacitación que individualmente puedan alcanzar en una disciplina o 
técnica determinada, no se adecúan, en su conjunto, a las necesidades del país en 
su actual etapa de desarrollo." Argentina A.B. 6, pág. 173. 
18/ "Con su gran expansión y su complicada maquinaria de escuelas, maestros 
y órganos administrativos, la educación peruana ha estado al servicio de una 
minoría privilegiada." Perú A.B. 81, pág. 18. 
"(El proceso educativo) responde a criterios selectivos y elitescos. Al 
dar el mismo tratamiento a los educandos, sin tomar en cuenta las diferencias 
bio-psico-sociales, económicas y de intereses y habilidades individuales, no 
ofrece, en rigor, igualdad de oportunidades." Venezuela A.B. 108, pág. 24. 
19/ "A pesar de los enormes esfuerzos de la escuela pública, la estratifica-
ción educativa corresponde, en gran medida, a la estratificación social. Los 
grupos de mayores ingresos observan una tendencia creciente hacia la educación 
privada, sobre todo en los niveles medios, en los que la oferta es más 
diferenciada (...). A ello se añaden la ausencia de programas efectivos de 
desarrollo regional y la debilidad de mecanismos de ayuda a los educandos que 
mitiguen las desigualdades." México A.B. 62, pág. 28. 
20/ La observación de la función política sólo aparece en los proyectos en 
forma implícita. Se vuelve una crítica explícita sólo en aquellos casos en que 
la reforma se integra en una transformación más estructural de la sociedad: 
"Generalmente ha estado orientada (la educación) al mantenimiento del orden social 
y económico establecido." y "(...) transfiere sistemáticamente normas de autoridad 
y subordinación que benefician a los grupos dominantes." Perú A.B. 81, pág.35 y 19. 
21/ La enunciación de la función social de la E.M.V. no aparece explícita 
en ninguno de los proyectos analizados, sino que más bien debe entenderse como la 
conclusión de esta reconstrucción teórica. Es posible, sin embargo, deducirla por 
contraposición de los objetivos fundamentales que plantean las reformas. Por 
ejemplo: "Son objetivos de la educación básica regular (...) cultivar la conciencia 
crítica del educando, a fin de que comprenda la realidad peruana y esté en 
condiciones de participar en forma responsable y creadora en la transformación 
estructural y en el perfeccionamiento de la sociedad, así como de contribuir a la 
soberanía, la seguridad y la defensa de la nación (...) (y) capacitar al educando 
para el desempeño de un trabajo que sea útil para él y para la comunidad." Perú 
A.B. 81, pág. 41. 
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II. FUIICION ECO'JOtíICA DE LOS "PROCESOS "DE" APRENDIZAJE""CONTENIDOS 
EN LOS PROYECTOS DÉ REFORMA DE LA E.M. 
En este capítulo se examinan las definiciones relativas a la orientación 
que los procesos de aprendizaje imprimen en el comportamiento de los alumnos pa-
ra su futura inserción en la estructura económica. A manera de comentario se 
formulan juicios sobre la coherencia interna de los proyectos y sobre el grado 
de superación que representan las propuestas analizadas; por último, se hacen 
algunas consideraciones críticas sobre los objetivos propuestos. 
Objetivos 
En materia de objetivos los distintos proyectos presentan una gran homoge-
neidad, más allá de las distintas formas en que estos se expresan. En todos 
ellos la consideración de las relaciones entre E.M. 'y sistema productivo ocupa 
un lugar central. Son precisamente los análisis críticos que se refieren a esta 
vinculación los que ocupan mayor espacio en la caracterización de la crisis. 
Frente a un desarrollo de la E.M. 'independiente', aparentemente autosufi-
ciente y autónomo, se formulan objetivos que explícita o implícitamente se pro-
ponen configurar una estrategia para que la E.M. 'de adecúe' a las necesidades 
del desarrollo económico. 
En todos los proyectos se considera que este ajuste se traducirá en bene-
ficios fundamentales para el desarrollo económico y, al mismo tiempo, contribui-
rá a la realización personal de los educandos. En este sentido, las reformas 
procuran responder a intereses y necesidades individuales y sociales 1/. 
En síntesis, se puede afirmar que el objetivo general, es: capacitar alum-
nos en la cantidad y calidad que señalen las necesidades - actuales y futuras -
de producción y de consumo que plantea el desarrollo económico. 
Este objetivo general se inserta sin embargo en caracterizaciones diferen-
ciadas del 'desarrollo económico'. Para algunos éste implica superar el subde-
sarrollo y su causa principal, la dependencia: 
"... los problemas fundamentales del Perú están en su doble condicióñ 
de país subdesarrollado y dependiente. La esencia misma del subdesarrol'lo 
radica en la presencia de profundos desequilibrios en la sociedad peruana, 
la riqueza en sus múltiples manifestaciones se concentra en las manos de 
un grupo dominante cuya propia existencia privilegiada se basa en la margi-
nación que sufren vastos sectores de la sociedad. Hasta hoy todo el apara-
to institucional del país reflejó y sirvió de respaldo y justificación al 
ordenamiento social establecido, cuyo funcionamiento tendió a perpetuar 
los desequilibrios internos, esencia misma del subdesarrollo. (...) de 
otro lado,(...) la inseparabilidad de la condición interna de subdesarrollo 
y la condición externa de dependencia. Vale decir, los fenómenos de domi-
nación interna que ei subdesarrollo genera en la sociedad peruana son indes-
ligables de los fenómenos de dominación exterior derivados de la dependen-
cia." 2/. 
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Por otra parte encontramos en el texto de otro de los proyectos: 
"La Revolución Argentina se nutre del ser nacional y extrae de él sus 
principios básicos. Defiende la dignidad y respeto por la; persona humana 
en base a su auténtica libertad; se inspira en la moral, cristiana y en los 
principios culturales, étnicos y políticos de la civilización occidental. 
Condena todos los extremismos y no acepta terceras posiciones ni eclecticis-
mos materiales u oportunistas. (...) Consolidar los valores espirituales 
y morales, elevar el nivel cultural, educacional, científico y técnico; e-
liminar las causas profundas del actual estancamiento económico, alcanzar 
adecuadas relaciones laborales, asegurar el bienestar social y afianzar 
nuestra tradición espiritual inspirada en los ideales de libertad y digni-
dad de la persona humana, que son patrimonio de la civilización occidental 
y cristiana, como medio para restablecer una auténtica democracia represen-
tativa, en la que impere el orden dentro de la ley, la justicia y el inte-
rés del bien común, todo ello para reencauzar al país por el cambio de la 
grandeza y proyectarlo hacia el exterior." 3/. 
Estos dos textos nos muestran la distancia que existe entre los proyectos 
respecto a la comprensión del desarrollo económico al cual deberán servir los 
sistemas reformados de E.M. En general fluctúan entre aquellos que conciben al 
desarrollo como mero crecimiento y los que sostienen que implica independencia y 
modificaciones estructurales del sistema capitalista. Pero se puede afirmar 
que la mayoría de los proyectos postulan la necesidad de una independencia eco-
nómica, aunque con distintas implicancias. En todos los casos el objetivo gene-
ral de los proyectos de reforma se encuentra formulado en forma muy parecida 4/. 
Esta similitud en la formulación del objetivo general para la función eco-
nómica de la E.M., a pesar de las diferencias existentes en la comprensión del 
desarrollo económico, constituye una peculiaridad digna de destacarse. Ni la 
disparidad de realidades nacionales, ni las distintas estrategias de desarrollo 
económico alcanzan a imprimir a cada reforma un sello que la diferencia sustan-
cialmente de las otras, respecto a su funcionalidad económica. 
En materia de objetivos específicos, que explicitan el general, se pueden 
distinguir dos direcciones. Por una parte, orientar la formación profesional de 
los alumnos de la E.M. en función a las necesidades comprobables y previsibles 
de recursos humanos requeridos por el mercado de empleo. Por otra parte progra-
mar los comportamientos de los alumnos para que se incorporen de manera adecuada 
al mercado de bienes y servicios que generará el desarrollo económico. 
El primer objetivo específico expresa la tendencia generalizada de las refor-
mas a procurar que la E.M. proporcione una capacitación profesional, sin perjui-
cio de preparar simultáneamente para el ingreso a la universidad. Por capacita-
ción profesional se entiende, en este caso la formación que posibilitará la incor-
poración al mercado de trabajo postulándose para empleos que requieren cierta ca-
lificación técnica. En este sentido se pretende superar la situación de los egre-
sados de la Educación Secundaria que, al no poder cursar estudios universitarios 
debían incorporarse al mercado de empleo sin calificación específica. Al mismo 
tiempo esta orientación 'profesionalizante' de la E.M. tendería a disminuir la 
presión por ingresar a la universidad 5/. 
Este objetivo supone una modificación sustancial de la relación entre E.M. y 
mercado de empleo, de manera tal que los egresados de la E.M. tengan efectivamente 
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. ua r,: asa lr.b' qt e ...ej permita utilizar su calificación profesional. Para la 
orientación vocacional del alumno, como para la planificación de las diversas ra-
mas de la educación, se requiere un conocimiento o previsión de las necesidades 
futuras de recursos humanos según especialidades y niveles de calificación j5/. 
El segundo objetivo específico que se plantea, la preparación de los alumnos 
para su integración en el mercado de bienes y servicios, tiene una formulación 
mucho más ambigua y en la mayor parte de los casos está implícita. Al mismo tiem-
po que se califica al alumno para su integración en la producción, se procura pre-
pararlo para los 'beneficios' del 'desarrollo' económico que como contrapartida 
le ofrecerá la posibilidad de aumentar su standard económico. En otras palabras, 
una inserción calificada en el mercado de empleo supone una remuneración relativa 
mayor que cuando no existe dicha calificación o hay pocas posibilidades de inser-
ción por no haberse previsto los requerimientos de recursos humanos. En este 
sentido los distintos proyectos de reforma se proponen, por una parte, crear hábi-
tos o,conformar necesidades de consumo, y por otra, proporcionar a los egresados 
dé la E.M. un medid cómo "para obtener mayores ingresos... 7/. ..,,,.,,,.. 
Evidentemente los dos objetivos son complementarios entre sí; el primero 
contiene implícitamente al segundo. Es importante destacar que la vinculación 
entre E.M. y sistema productivo en casi todos los proyectos se agota en la rela-
ción deseable entre la necesidad de recursos humanos y la formación que se ofre-
ce. Son muy escasas las referencias a otro tipo de vinculación. Una excepción 
es el caso de la reforma peruana que establece la necesidad de un compromiso de 
la comunidad con la marcha de la educación y de esta con la modificación de las 
estructuras económicas 8/. El 'compromiso' que aquí se postula con la modifi-
cación estructural es más amplio que el mero contacto suficiente para la forma-
ción de recursos humanos para el desarrollo económico 9/. La valoración del 
trabajo que realiza esta reforma, como núcleo sobre el cual debe estar fundada 
la educación, expresa precisamente una vinculación más profunda que la que puede 
existir entre la sola formación por un lado y la incorporación a un mercado de 
empleo, por el otro 10/. 
En materia de objetivos, generales y específicos, relacionados con la fun-
ción económica, se han señalado los fundamentales. Para una comprensión más 
profunda de su significado sería necesario analizarlos en el interior de cada uno 
de los proyectos de reforma y en el contexto social en que se enuncian. Esto, 
indudablemente, sobrepasa los objetivos del presente trabajo. 
Pautas de acción 
Las pautas de acción se refieren más directamente a los procesos de aprendi-
zaje, mediante los cuales se procura alcanzar los objetivos generales y específi-
cos. _ Pueden examinars.e .en...relación, con sus definiciones s.q̂ re cu3CrÍcylW? .̂ dmi-
ni§-j~ra<?iSn y estructura, Á §'u yez, e?» definiciones sobre «jur̂ iculum pueden 
diferenciarse ias '4ue se'relacionan con ios programas" de las que sé ocupan de las 
técnicas metodológicas. 
En materia de pautas contenidas en los distintos proyectos se aplicó el prin-
cipio de que, en todos aquellos aspectos sobre los cuales los proyectos no se pro-
nunciaban, mantenían las pautas de la E.M. VIGENTE. En otras palabras, cuando 
los proyectos no contenían referencias explícitas sobre modificación de los apren-
dizajes, se entendió que suponían que las modalidades vigentes en el momento de 
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entrar ea*¡«p¿LÚC8CÍón la reforma eran adecuadas para alcanzar sus objetivos. La 
aplicación de este criterio ha permitido apreciar efectivamente el grado de modi-
ficación introducida por cada proyecto. Esto no excluye la posibilidad de que en 
3as diversas administraciones educativas, en ocasión de la aplicación de la reforma 
y a través de sus servicios regulares, se hayan podido introducir otras modifica-
ciones que no aparecen en los proyectos. 
a) Pautas de acciónjreferidas a programas 
En la mayoría de los proyectos domina la preocupación por "mejorar la cali-
dad de la enseñanza""aumentando su eficiencia interna". Por una parte se procu-
ra» a través de la. reforma, proporcionar una educación de mejor calidad y, por 
otra parte, aumentar los niveles de retención de conocimientos y de permanencia 
del alumno en el servicio educacional. Dentro de este marco las modificaciones 
en materia de programas se proponen modernizar o actualizar los contenidos y al 
mismo tiempo diversificarlos. 
La modernización debe ser entendida en relación con la diversificación, que 
en ei marco de la formación de recursos humanos, tiende a dar una respuesta edu-
cativa frente a una sociedad compleja, moderna o en vías de modernizarse. 
Esta pauta se traduce en la mayoría de los proyectos en ofrecer a los alum-
nos una mayor posibilidad de opción, ya sea en la elección de una especialidad 
técnica o de estudios vocacionales. Las especialidades de formación técnica de-
ben traducirse en calificaciones profesionales suficientemente específicas como 
para cubrir el amplio espectro de necesidades del mercado de empleo y responder 
a los intereses de los alumnos. En materia de estudios vocacionales se tiende a 
ofrecer al alumno varias opciones de manera que pueda ir desarrollando su proce-
so de orientación. 
La modernización de los programas ábarca tanto a la Secundaria como a las 
ramas técnicas. Fundamentalmente se propone adecuar su contenido a los avances 
científicos y tecnológicos de la época 11/. 
Indudablemente la diversificación tanto como la modernización de los progra-
mas de E.M. están llamadas a tener una importante repercusión en la inserción 
económica de los alumnos. Pero a pesar de esto no se remueven características 
claves de la E.M.V., que influyen decisivamente .en la "formación económica de 
los estudiantes". No se modifica el caracter enciclopédico de los programas y 
se mantiene la presentación atomizada de los contenidos. De esta manera queda 
intacto el caraqter disociador de la realidad que tenía la E.M.V. 
-i ^ Salvo algunas excepciones, no se pasa de los programas 'enciclopédicos1 a 
una educación 'monográfica', en torno a problemas. Aparentemente, no se contem-
plan medidas que permitan prever ni en la educación general ni en la técnica un 
reemplazo de materias o asignaturas que suponen la transmisión de información 
válida en sí misma, sin una referencia concreta a la realidad económica del país. 
Se continúa con la presentación fragmentaria o parcial de distintos aspectos de 
la realidad, lo que no permite alcanzar una comprensión estructural del sistema 
económico y de sus interrelaciones con el sistema social. 
Sobre el contenido propiamente tal de los programas, más allá de su organi-
zación interna, no aparecen muchas referencias. En algunos proyectos explícita-
mente se señala que los programas deben incorporar los valores del desarrollo 
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con , -ísininno incluir consideraciones-sobre.la realidad-económica nacional i?/. 
Del examen de las pautas en materia de programas contenidas en los proyectos, 
se desprende que no contribuirán-a preparar-al egresado para una inserción cuali-
tativamente distinta. Las características básicas de los programas en relación 
con esta función económica continúan siendo las mismas. 
b) Pautas de acción relativas a las_técnicas metodológicas 
Si las referencias en materia de programas son escasas, en materia de técni-
cas metodológicas lo. son aún más. Pareciera que los proyectos en este aspecto 
cifraran la mayor parte de las innovaciones en la incorporación de tecnología e-
ducativa. Es decir, en la utilización de modernos métodos con el apoyo de medios 
de comunicación 13/. 
Las nuevas actitudes de producción y de consumo que suponen los objetivos 
no se traducen en propuestas metodológicas que modifiquen la relación con la rea-
lidad económica en que se desarrollan los procesos de aprendizaje. La reforma 
peruana es una excepción _en esta materia porque contempla una vinculación 
entre los procesoá de formación técnica y lá comunidad en*que se realizan. Es 
la comunidad la llamada a proporcionar un campo de práctica productiva, pudién-
dose beneficiar con esta cooperación tanto los alumnos como ella misma 14/. 
Pero la mayoría de los proyectos no innovan en esta vinculación entre educa-
ción y sistema productivo; mantienen la mediatización propia de técnicas metodo-
lógicas 'narrativas'. En la educación general el elemento mediatizador sigue 
siendo el relato del profesor y los textos que éste indica. En materia de forma-
ción técnica se pretende la creación de 'talleres'en que debieran reproducirse las 
condiciones en las cuales el alumno tendrá posteriormente que desempeñarse como 
profesional 15/. 
En síntesis los proyectos no introducen modificaciones que tiendan a modi-
ficar sustancialmente la situación de aprendizaje de la E.M.V. Por una parte 
se mantiene la relación profesor-alumno como relación básica, y por otra la 
'realidad mediata' continúa siendo un establecimiento 'fabricado' para que den-
tro de él tengan lugar la mayor parte de los procesos de aprendizaje. 
c) Pautas relativas a la administración de la E.M. 
La racionalidad de los objetivos es alcanzar un máximo grado de coinciden-
cia entre las necesidades del sistema productivo y la cantidad y tipos de recur-
sos humanos que la E.M. puede proveer. En materia de administración esto supon-
dría la existencia de un poder central planificador con capacidad para determi-
nar tanto las necesidades como los planes de formación requeridos. Las pautas 
de acción contenidas en los proyectos sólo llegan a establecer una coordinación, 
más bien subordinación, a pautas indicativas de planeamiento. 
La administración no sufre modificaciones sustanciales como para adecuarse 
a los objetivos económicos de la E.M. Sólo se contemplan algunas medidas destina-
das a hacer posible el cumplimiento de funciones tradicionalmente excluidas de 
este tipo de administración. Por lo pronto se tiende a consolidar los servicios 
de planeamiento educativo con el objeto de que, con los datos de la planificación 
nacional, determinen el tipo y la magnitud de la demanda a que debe responder la 
E.M. En esta línea se recomienda la realización de estudios que permitan contar 
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con los datos suficientes para realizar esa tarea. Al mismo tiempo se recomien-
da que esos estudios sean realizados regionaimente, para adecuar la E.M. a los 
requerimientos locales de recursos humanos 16/. 
Se espera que atendiendo a las pautas indicativas de la planificación na-
cional y realizando estudios y proyecciones de las necesidades de recursos huma-
nos, la E.M. pueda llegar a responder a las demandas inmediatas y futuras del 
sistema económico. 
Otro tipo de medida concreta que se encuentra en los proyectos es la consul-
ta a representantes de la actividad productiva con el objeto de disponer de in-
formaciones actualizadas para la elección de especialidades, sobre todo en el 
plano regional 17/. 
Todas estas medidas dejan intacta la administración pretendiendo sin embar-
go que contribuya a cumplir con los objetivos en los que se enuncia la nueva 
función económica. No significan una superación de la descoordinación entre la 
E.M. y el resto de la administración del Estado, ni tampoco una apertura de la 
conducción a otros sectores sociales. 
d) Pautas de acción relativas a la estructura 
Al hablar de reformas de la E.M. pareciera que se hace exclusivamente refe-
rencia a las modificaciones de la estructura. Las razones que se dan para fun-
damentar esta modificación de estructuras son múltiples, de orden psicológico, 
económico y social. Indudablemente los distintos proyectos enfatizan una u otra 
de estas razones. Para algunos es relevante la adecuación al desarrollo evoluti-
vo da los jóvenes, como el proyecto de reforma argentino, por ejemplo; otros en-
fatizan las razones económicas, como el proyecto de reforma de Venezuela; otros, 
la necesidad de transformación estructural de la sociedad, como la reforma perua-
na. De todas maneras, en todos los proyectos se incluye entre las razones de la 
reforma la necesidad de adecuar la E.M. a los requerimientos de recursos humanos 
del desarrollo económico y la creciente demanda de la industrialización 18/. 
Como puede epreciarse en los gráficos que muestran los modelos de estructu-
ra de los distintos países, pareciera que existe una tendencia a prolongar el ca.-
racter genai-al de los estudios básicos o primarios para dar al segundo ciclo de 
la E.M. un neto caracter de formación profesional. 
En este sentido la reforma que toma una posición más radicál es la peruana» 
porque suprime la S.M. como concepto de tansición, ya sea a la universidad,, a 
otro tipo de estudio o a la actividad laboral. La Educación Básica obligatoria 
se ha prolongado a nueve años de escolaridad, absorbiendo el primer ciclo de la 
E.M.V., de todas las ramas existentes. Por otra parte, el antiguo segundo ciclo 
de la E.M. se ha incorporado a la Educación Superior constituyendo su primer ci-
clo s además de condición para acceder a los posteriores. Este ciclo tiene un 
caracter de formación polivalente con el objeto de proporcionar una calificación 
profesional específica, y al mismo tiempo ofrecer al alumno una pluralidad de 
opciones. Lo importante de esta estructura es que suprime la tradicional dico-
tomía entre ramas académicas, que capaciten exclusivamente para proseguir estu-
dios superiores, y ramas técnicas orientadas no sólo a la universidad sino tam-
bién hacia el mundo del trabajo. 
Teniendo corao referencia la reforma peruana, la que ha llevado 
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¡id;- „0j.:.3 i-i tendencia a pnolongar- la escolaridad básica y proporcionar una pre-
paración polivalente o tecnológica en el segundo ciclo de la E.M., se puede ana-
lizar las demás reformas. Venezuela contempla un ciclo básico común; Colombia» 
un ciclo básico secundario; Argentina propone un ciclo intermedio; México cuenta 
con una E.M. Básica con dos modalidades y Chile prolonga dos afíos la Educación 
Básica, para abrir más adelante modalidades. (Aunque Chile prevé la prolongación 
de la Educación Basica hasta 9o año de escolaridad). 
Todos los países mantienen en el segundo ciclo una diversificación por ra-
mas o modalidades qué de una manera u otra reproduce la tradicional división que 
predominaba en la E.M.V. Es decir, aparecen ramas destinadas fundamentalmente a 
preparar el ingreso a la universidad; otras que proporcionan una formación técni-
ca, aunque sin excluir las posibilidades de proseguir estudios superiores y por 
último ramas cuyo objeto es sólo preparar para el ingreso directo al mercado la-
boral, sin posibilidades para ingresar a la universidad. El proyecto peruano es 
el único que no mantiene en el segundo ciclo de la E.M. esta división en modalida-
des. 
Es importante señalar que, cualquiera sea la propuesta, todos los sistemas 
procuran postergar la opción vocacional del alumno» por un lado, y por otro al-
canzar, ya en el período de escolaridad que corresponde a la E.M., una califica-
ción profesional. Esta última tendencia tiene importantes matices en relación 
con la concepción de lo que debiera ser esa 'formación profesionalizante'. Por 
una parte encontramos lo que se puede denominar una 'orientación técnica' o 
'formación tecnológica' y por otra, una 'formación técnica específica'. La pri-
mera tendencia, que puede observarse con toda claridad en el primer ciclo de la 
educación superior, tiene por objeto proporcionar una calificación profesional 
básica con el fin de permitir el acceso a una multiplicidad de especialida-
des productivas. Esta tendencia procura brindar una formación amplia suficien-
te como para que el egresado disponga de una base que le permita calificarse 
con rapidez en ramas afines de la producción, teniendo siempre la posibilidad 
de uña reconversión. Con este tipo de capacitación tecnológica o-polivalente 
al sujeto no se lo 'especializa' propiamente hablando, sino que, por el contra-
rio, ,, se lo pone en condiciones de adquirir una pluralidad de especialidades, 
en /la universidad o fuera de ella - por ejemplo directamente en una unidad pro-
ductiva. Por otra parte, este tipo de formarión posterga durante toda la E.M. 
la opción vocacional y permite que ésta se realice más adelante y sobre bases 
más reales con respecto a las perspectivas laborales concretas. 
La tendencia de la formación técnica específica ha sido la dominante en la 
E.M. desde la creación de las ramas técnicas. Esta opción pareciera seguir pri 
mando en la mayoría de las reformas, excepto en la peruana. Todos los proyectos 
se proponen proporcionar una especialidad tal que permita al individuo integrar-
se directamente al mercado laboral al egresar de la E.M. 
Estas son las disyuntivas en que se debate la E.M.: proporcionar una forma-
ción tecnológica o una formación técnica específica. Pareciera que la mayoría 
4e las reformas se define por la primera opción, con la prolongación de una edu-
cación general orientadora hasta el término del primer ciclo. En cuanto al se-
gundo ciclo las reformas se diferencian por los distintos grados de especializa-
ción que se proponen alcanzar y por las distintas modalidades que mantienen en 
el marco de un ciclo diversificado, tanto especialidades técnicas como orienta-
ciones humanísticas y científicas en el caso de las ramas exclusivamente académi-
cas . 
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' En rotación con la áíiaúcuAación, las reformas se proponen alcanzar mayor 
f^B»Ü>i^Ídad, tSirto en sentido horizontal como vertical. Se procura asegurar la 
posibilidad de pasar de una opción a otra, de una modalidad a otra, sin perjuicio 
para el alunmo 19/. Por otra parte se procura que el paso de la Educación Bási-
ca o Primaria a la E.M., por regla general diversificada, se produzca con el míni-
mo de pérdida o des'granamiento. Las medidas que se siguen de esta pauta, en gene-
ral se refieren a los recursos financieros, a la infraestructura y a la disponi-
bilidad de docentes para atender a toda la demanda. Todo esto tiene por objeto 
disponer de un número creciente de egresados de la E.M. en condiciones de incor-
porarse efectivamente al mercado laboral. 
En síntesis, los proyectos de reforma plantean modificaciones en las estruc-
turas de la E.M.V. como manera de dar una mejor respuesta a los requerimientos 
de recursos humanos y satisfacer al mismo tiempo las aspiraciones de calificación 
profesional de los alumnos. 
Comentarios 
.Los proyectos educativos son formulaciones coherentes de propósitos y medios 
para alcanzarlos. En el análisis que se realiza se han distinguido objetivos, 
generales y específicos, y pautas de acción referidas a curriculum, administra-
ción y estructura. Cabe preguntarse cuál es el grado de coherencia que se obser-
va en los proyectos, entre objetivos y pautas de acción. 
Es difícil émitir un juicio categórico y general para todos los proyectos 
sobre esté aspecto, feóbre todo si se tiene en cuenta que la; perspectiva del aná-
lisis que aquí se aplica encuentra en los proyectos material con un grado de de-
sagregación muy variado. De todas maneras se puede señalar importantes rasgos 
de incoherencia entre objetivos y pautas. Por lo general los objetivos no se 
corresponden con pautas de acción que permitan asegurar su concreción en procesos 
de aprendizaje cualitativamente distintos de aquellos que predominan en la E.M.V. 
Tanto en materia de programas como de técnicas metodológicas, en buena medida se 
ratifican los existentes por ausencia de propuestas, lo que no permite pensar en 
relaciones distintas con la realidad económica para la cual se procura formar un 
recurso humano calificado y adecuado a las características propias de cada re-
gión. Es decir, existe incoherencia entre el propósito de formar recursos huma-
nos para un desarrollo económico y regional específico y los procedimientos di-
dácticos con los cuales se procura formarlos. Esta aseveración tiene escasas ex-
cepciones, como se señaló en el análisis anterior. 
En materia de administración, la distancia entre objetivos y pautas se ve 
aún con una mayor nitidez. No se introducen modificaciones sustanciales que per-
mitan prever la superación de la autonomía que ha mostrado hasta el momento en 
la mayoría de los sistemas la administración de la E.M. En materia de planifica-
ción de recursos humanos en función de las necesidades del desarrollo actual y 
futuro, esto se traduce en la continuidad del aislamiento entre E.M. y sistema 
productivo, lo que se manifiesta no sólo en los resultados de la acción educati-
va sino también durante todo el proceso de formación. 
En relación con la estructura se aprecia la mayor coherencia entre objeti-
vos y pautas. En efecto, en esta materia se han producido modificaciones. No 
es el momento de emitir juicios sobre si las opciones adoptadas van a permitir 
aJ--c.n2.cr ios objeci^os, pero parece indudable que las estructuras comienzan a'-y 
transformarse. Si las tendencias analizadas se desarrollan, es. dable pensar que 
las estructuras se flexibilizarán cada vez más y permitirán adoptar tipos desca-
lificación menos rígidos que la formación profesional específica. J 
En síntesis, existen importantes incoherencias entré objetivos y pautas "én 
la mayoría de los proyectos, especialmente en materia de curriculum y adminisr: ' 
tración. Esto ocurre en mucho menor medida en materia de estructura, donde los 
propios proyectos muestran diferentes grados de coherencia. 
Las reformas son proyectos de política educacional que tienen por objeto 
modificar una situación vigente en el sentido señalado en los análisis críticos 
que las fundamentan. Cabe preguntarse si los proyectos analizados representan-
una superación de la E.M.V., al menos en términos de formulación. 
En general se plantean objetivos económicos distintos de aquellos que se 1 
detectaron en la E.M.V. y también propuestas de modificación de su estructura. 
En materia de curriculum y administración no se detectan pautas superadoras im-
portantes. Se puede afirmar pues que los proyectos representan una superación 
muy incierta respecto déla función económica de la E.M.V. El cambio reducido-a 
la estructura no asegura la modificación de la función económica asignada a los' 
procesos de aprendizaje, que constituyen el mecanismo fundamental para alcanzar 
los objetivos. 
Más allá de los juicios sobre la coherencia de los proyectos y sobre el 
grado de superación de la E.M.V. que éstos representan, cabe realizar algunos ^ 
comentarios sobre el conjunto de objetivos propuestos. 
En primer lugar proponerse como objetivo una coincidencia entre las necesi-
dades del sistema productivo y los recursos humanos que puede formar la E.M., su-
pone la existencia de un organismo planificaaor central, con poder normativo pa-
ra influir de manera determinante tanto en la actividad económica como en la e-
ducativa. Sin embargo, en todos los casos existen sólo organismos de planifica-
ción ' indicativa, en la actividad económica y en la educativa. En uno y en otbo • 
Campo se admiten iniciativas privadas que no se rigen necesariamente por la piar 
nificación realizada por el Gobierno. En aquellos países en los cuales la inge-
rencia del Estado es mayor, tanto en economía como en educación, puede pensarse-
en una relativa planificación de recursos humanos para los complejos de produc-
ción y servicio del propio Estado. Más allá de estas esferas es difícil, en el 
marco de un mercado regido por la ley de oferta y demanda, poder alcanzar una 
coincidencia entre necesidades y recursos 20/. 
En segundo lugar los proyectos parten,a nuestro juicio, de un supuesto fal-
so para las condiciones de América Latina: la posibilidad de realizar proyec-
ciones sobre la cantidad y la calidad de los recursos humanos que requerirá el 
desarrollo económico, cualquiera sea la caracterización de este desarrollo. De 
hecho el mercado de empleo no se desarrolla de manera lineal, lo que impide ima-
ginar proyecciones mecániaas de futuros requerimientos de recursos humanos. Es 
cierto que se pueden hacer algunas proyecciones a corto plazo, detectar las ne-
cesidades actuales de recursos humanos del mercado de empleo, y tomar estos da-
tos como antecedentes indicativos de las necesidades futuras. Lo que no es po-
sible - y son precisamente los datos que harían posible una planificación de 
recursos humanos - es conocer los requerimientos a mediano y largo plazo. Esto 
demuestra que los objetivos de las reformas deben ser entendidos sólo con.o 
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expresioii-es de deseo, que no implican suponer que es posible alcanzar la coinciden-
cia propuesta, como si se tratara efectivamente de un objetivo. Estas considera-
ciones hacen pensar que sería más adecuada una opción de formación 'tecnológica1, 
que la de formación 'técnica especifica' 21/, para el conjunto de la E.M. 22/. 
En tercer lugar, la búsqueda de coincidencia entre requerimientos de recur-
sos humanos y formación de los mismos, parte de otro supuesto, a nuestro juicio, 
falso: que la creciente complejización tecnológica de los procesos de industria-
lización se verá acompañada por una creciente complejización en la capacitación 
de los recursos humanos requeridos. De hecho puede observarse lo contrario, en el 
proceso a través del cual la industrialización ha ido alcanzando cierto grado de 
desarrollo. La mayor complejización tecnológica o tecnificación de los procesos 
de producción ha ido requiriendo un recurso humano cada vez menos 'especializado'. 
Las funciones laborales, al mismo tiempo que van diversificándose, se simplifi-
can. Esta situación debería considerarse especialmente en lo que respecta a la' 
calificación profesional que está llamada a cumplir la E.M. Esto no implica nece-
sariamente que la formación general e incluso tecnológica deba ser menor; lo que 
deja de ser necesaria es una especialización restringida. 
En cuarto lugar, los proyectos parten del supuesto de que el sistema de E.M. 
es prácticamente el único mecanismo adecuado para preparar los recursos humanos 
requeridos por el sistema productivo. De hecho existe en los mismos países es-
tudiados una multiplicidad de formas de capacitación laboral de diversos niveles, 
(inferior, similar o superior a aquel para el que prepara la E.M. formal). En to-
ados los países se conocen experiencias en las que las propias empresas califican 
su futuro personal con criterios diferentes a los que utiliza el sistema educati-
voen sus procesos de aprendizaje. Además existen servicios de capacitación pro-
fesional de cuadros medios - como INACAP en Chile, SENA en Colombia, INCE en Vene-
zuela, SENAI en Brasil - donde se proporcionan calificaciones similares a las qlxe. 
otorga la É.M. A esto se agregan los resultados de los estudios sobre el grado 
de correlación entre escolaridad e inserción en el mercado laboral, que permiten 
apreciar importantes 'distorsiones' del supuesto de una directa proporcionalidad 
del cual parten la mayoría de los proyectos. 
En quinto lugar, la propuesta de alcanzar un perfecto ajuste entre capacita-
ción de recursos humanos y • mercado de empleo a través de la formación profesional 
específica, desconoce la pluralidad de niveles tecnológicos en las actividades 
productivas, donde cada vez surgen nuevas especialidades y se modifican otras con 
el cambio de las modalidades de producción. 
Se desconoce, por regla general, la creciente demanda de recursos humanos 
en las actividades terciarias o de servicios a medida que disminuye el crecimien-
to de las posibilidades de ocupaciones productivas. Esto convierte muchas veces 
los objetivos de las reformas en enunciados muy generales y vacíos de contenido, 
difícilmente traducibles en procesos de aprendizaje distintos de los que tradicio-
nalmente se vienen dando en la E.M. Al mismo tiempo no es posible pretender que 
la E.M. ofrezca la cantidad de especialidades requeridas por el sistema productivo; 
menos aún que se disponga de los instrumentos necesarios para lograr la capacita-
ción en los diferentes establecimientos educativos. 
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En síntesis, el ajuste enti-e la E.M. y los requerimientos de recursos huma-
nos-impuestos por el desarrollo eoooónrírco, sobre todo en un esquema de desarrollo 
independiente, constituye un„objetivo que supera el tipo de vinculación que tenía 
la E.M.V. con el sistema productivo. Las pautas de acción, las posibilidades de 
que este ajuste pueda producirse y su conveniencia, constituyen puntos críticos, 
que signarán el destino de los proyectos en cuanto a su intento de modificar la 
función económica que la E.M. ha venido desempeñando. 
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NOTAS 
1/ Los siguientes testos i3jagt5?an sufjbcáeî 38®errte lo que se-afiinna: "Forta-
lecimiento y diversifioaciári de la ecteCSííum media2 •beGiK̂ ySláoa-'y superior para 
satisfacer la desunida, da aciiSSSiQr con lar, necesidades reales de los educandos y 
de,-,la socifeáad." México A.B. 62, pág. 39AO. 
"La • orientación vocacional y la capacitación profesiona.". y laboral de a-
cuerdo con Xas aptitudes a intereses pereor.aJ.es y con las exigencias de1 desarro-
llo regional y nacional," Arf.rentij:-a A.B. 7, pág, 38. 
2/ Peforma da ln educación peruana ... , A.B. 81, pág. 11/12. 
3/ Argentina A.B. S, pag, 5/5. 
4/ "La educación constituye un elemento fundamental para el desarrollo 
socio--ecor:cT.:.íco---polAtico del país, atendiendo a nu papel formativo de recursos 
humanos (...}. Lie proceso de capacitación iuto.gral y de especrlalización de los 
recursos huirnos, resulta indispensable para la prcr.ocicn do su desarrollo econó-
mico independiente y el irp.jorar-si circo de las condiciones de vida de la población." 
Venezuela A,3. IOS, pág. C7. 
"El sistena educativo debe (...) facilitar la adquisición de una forma-
ción general, tídi:.>o--oicntÍíica y profesional adecuada c. las exigencias de la 
sociodad e:¿ cambio." Argentina A.B. 9, pág. 9. 
:'I-.!crencntar sustart .-dállente la capacidad áe los mexicanos para la inno-
vación y la vida productiva, a fin do procurar su ~á,3 plena realización por el 
trabajo y nv. crieaz contribución a los prooésitos del desarrollo." I-léxico A.B. 
62, pag. 
"La escuela nodia asume hoy en Chile un rol específico en la tarea de pre-
paradlos recursos humanos de mando rancio, requeridos por el desarrollo cultural, 
social y eccncraico del país." Chile ¿1.3. 39, p 7 6 . 
5/ "(..») el egresado será bachiller y quedará habilitado para el acceso a 
xe educación cupcriorc, y al mismo tiempo egresará como auxiliar técnico en áreas 
mu;/ variades y raodificxbleo de ar.uordo con la región (...)." Argentina A.B.7, . 
"(.„.) aer'viuán ; u ( . - , . ) realizar estudios más prácticos y orientados 
hacia el trrlajo sin perjudicar sus aspiraciones a continuar cus estudios en la 
edu'jacíó? supcr-ioi»." Yeuesusla A.B. 103, pág. Cl. 
l5oc tvr.ta da h a c ™ d.n nuestros jóvenes gentes capaces de ganarse la vida 
en activ.íc-r.doo prícticas sin perjuicio de que adquieran formación académica para 
e;j'iu-.dio3 supüuicpoa o intermedios." Colombia A.B. 30, pág. 18/19. 
£>/ "t Se p-^occderá a) analizar permanentemente los.requerimientos de los re-
cuacos- bum-íroy en su aspecto cuantitativo y, en especial, en los perfiles cuali-
tativos necesarios pora el desarrollo. nacional, a través. de. ur:a. cor: '.aion técnica 
interfyzbcrnanental cue permita orientar, armonizar ••  equilibrar la producción del 
1 sistema educativo coa sstc3 seoueriniuntos." veae^uaic. A.fi. ú.04, pág. 69. 
2J "<....) entrenar- - . mayor viúrnero posible da persona?, calificado, quienes* 
dispondrán da emplees creados para ellos." Verezüelct A.B. 108s pág. H-. 
3/ Dstc racionalidad tiene la * nuclear izacióvt: ccno forra da participación 
de la comunidad en. la conducción del sisterca educativo, en la reforma peruana. 
j9/ "-s. comunidad, en su aspecto eecDÓraioo debo participar en el esfuerzo eau-
cati//o, primero, cedíante ¡¿u propio crecimiento, condición indispensable rara 
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ofrecer ios empleos que el volumen poblacional del país requiere; y segundo» ii¡-
terrelacionándose con las institucicnres--educativas--der-todos-̂ ^ para el 
intercambio de experiencias concernientes altrabajo-y a las modificaciones de 
la tecnología." Perú A.B. 81, pág. 26. 
10/ "El trabajo es uno porque es el ejercicio colectivo de la capacidad de 
crear bienes y, a través de ellos, de realizarse como personas en beneficio co-
mún. Y de allí viene la dignidad del trabajo y el sentido humano de una educa-
ción para el trabajo. En esta unidad fundamental residen la espiritualidad y la 
sociabilidad primarias del hombre, que la educación tiene que desplegar en toda 
su amplitud en cada persona a fin de construir de verdad una nueva sociedad libre 
con hombres libres." Perú A.B. 81, pág. 46. 
11/ "Enriquecimiento del contenido de la enseñanza en todos los ciclos, me-
diante el fomento de aquellas aptitudes y conocimientos específicos relacionados 
con las prioridades económicas y sociales." México A.B. 62, pág. 44. 
"La organización curricular del proceso será integral y sus bases esta-
rán en los métodos generales y particular de la ciencia y la línea curricular se 
expresará en unidades programáticas donde los objetivos, contenidos y activida-
des se vinculan efectivamente a la realidad circundante, de interés para los a-
lumnos y alrededor de un motivo generador de trabajo." Venezuela A.B. 110, pág. 
39. 
12/ "Renovación gradual de los currículos en los distintos niveles y moda-
lidades, asegurando la incorporación de actividades relacionadas con el conoci-
miento de los factores de la integración nacional y forman hábitos favorables a 
la participación y cooperación en el proceso de desarrollo nacional." Argentina 
A.B. 6, pág. 176. 
"(...) habrá de afirmar los valores nacionales - sin hostilidades ni 
exclusivismos - y deberá fomentar en los educandos la comprensión de nuestros 
problemas y el aprovechamiento de nuestros recursos; esto es, habrá de vincular-
se a propósitos y necesidades de desarrollo para contribuir así al aseguramiento 
de -nuestra independencia económica y a la continuidad y acrecentamiento de nues-
tra cultura." México A.B. 62, pág. 38. 
13/ "Creación de un sistema de radio y televisión educativo que contribuya 
a la extensión de la acción escolar y al mejoramiento e integración de sus dis-
tintas niveles." Argentina A.B. 6, pág. 176. 
"Desarrollar gradualmente nuevas estrategias para impartir la educación: 
(...) la universidad abierta, el estudio por correspondencia u otros sistemas 
modernos de enseñanza." Venezuela A.B. 108, pág. 46. 
14/ "(La comunidad) de este modo podrá proporcionar las oportunidades indis-
pensables para la realización de las practicas de los estudiantes, ya que el tra-
bajo no puede ser aprendido en situaciones abstractas y artificiales." Perú A.B. 
81, pág. 26. 
15/ En los análisis crítico^ aparecen más bien cuestionamientos con respeo-
to a las deficiencias de las actividades de taller: "En la mayoría de los esque-
mas de entrenamiento vocac^onal se dedica demasiado tiempo al trabajo de clases 
en el aula y el entrenado encuentra dificultad para relacionarlo con su trabajo 
de taller donde aún persiste la atmósfera del aula." Tett A.B. 90, pág. 7. 
En otras formulaciones aparece sancionada la función mediatizadora de 
la realidad de los programas y testos: "Revisión permanente (,..) del contenido 
de los planes, programas y llibros de texto, con el objeto de acrecentar su vincu-
lación a las necesidades, intereses y capacidades reales de la población." Méxi-
co A.B. 62, pág. 42. 
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16/ "(...) en áreas muy variadas y modificables de acuerdo con la región 
(...)." Argentina A.B. 7, pág. Ul. 
"(...) responderá (el diseño curricular) a los intereses y expectativas 
de cada región (...)." Venezuela A.B. 110, pág. 60. 
"Regionalización de las decisiones que permitan conciliar los propósi-
tos de la educación nacional con los requerimientos de la comunidad y desconcen-
trar la administración y la responsabilidad de sus servicios." México A ?- 62, 
pág. 
17/ "Considerando que cualquier proyecto de reforma a la educación debe ba-
sarse en la investigación de las necesidades educativas de cada región (...) los 
planes de estudio (...) deberán ofrecer diferentes opciones a fin de que puedan 
aprovecharse técnica y racionalmente los recursos naturales propios de las dife-
rentes regiones del país." México A.B. 55, pág. 118. 
18/ "(...) creación de nuevas modalidades, orientaciones, especialidades y 
carperas en los niveles medio y superior, incorporación de la formación profesio-
nal y técnica a todas ías modalidades del sistema y de acuerdo con las necesida-
des del desarrollo." Argentina A.B. 6, pág. 174-. 
"La creación de nuevas industrias y la expansión da otras da pie al sur-
gimiento de un número cada vez mayor de oportunidades de empleo." Venezuela A.B. 
108, pág. 5. 
19/ "(...) que permitan el libre tránsito interdisciplinario de los estudian-
tes (...) y una decisión mejor fundada sobre su propia vocación." México A.B.'62, 
pág. 35. 
"En cualquier momento él joven podrá reingresar al sistema y acceder a 
sus niveles superiores." Argentina A.B. 7, pág. H2. 
20/ Sobre este tema puede consultarse Tedesco, Juan Carlos. Educación 
e industrialización en Argentina.DEALC/1, CEPAL - l"3SC0 - EÜer.os~Áires 
19777" """"" ~~ 
21/ La diferencia entre educación tecnológica y educación técnica se desarro-
lla más adelante. 
22/ La opción por una educación tecnológica permitiría además una mayor auto-
nomía. relativa del sistema educativo con respecto a los requerimientos de recursos 
humanos. Por otra parte facilitaría la recalificación permanente de los egresados 
en respuesta a las modificaciones derivadas de los avances tecnológicos. 
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t¿l. FCtóV.XA BB. tOS'YKClSSOS' ÜB /APKcftfDíT̂ &dli'̂ ODIi'rEStXOCS 
EN LOS PROYECTOS DE REFORMA DE LA E.M. 
La política constituye la segunda dimensión de análisis de la función social 
de los proyectos de reforma de E.M. En este capítulo se pregunta por el tipo de 
formación que la E.M. reformada procura proporcionar para la integración de los 
alumnos en las estructuras de poder. En otras palabras interesa conocer si los 
procesos de aprendizaje definidos en los distintos proyectos están destinados a 
capacitar para una participación política activa o por el contrario, para una in-
tegración pasiva, para una aceptación acrática de las estructuras de poder vigen-
te. 
La edad de los alumnos hace de la E.M. un nivel en el que el examen de esta 
función cobra mayor relevancia que en los anteriores. El adolescente se aproxima 
a la mayoría de edad, signada por la posesión oficial de los derechos políticos 
de elegir y ser elegido. Esto convierte a la formación política en una fuente 
explícita de preocupación en la formulación ,de planes para este nivel. Los alum-
nos de E.M. a diferencia de los de primaria, manifiestan su pensamiento e interés 
por la política, lo que muchas veces se traduce en un comportamiento político-vpú-
blico y concreto. Son numerosos los casos en distintos países de la región, en 
los que los alumnos de E.M. han tenido una presencia política, en forma indepen-
diente o ligados a los movimientos estudiantiles universitarios. Esto hace evi-
dente que la programación de comportamientos políticos no tiene sólo una influen-
cia futura. Por el contrario, los procesos de aprendizaje están influyendo en 
forniá directa en la mayor o menor participación de los estudiantes en la activi-
dad política contemporánea, sobre todo en los años superiores de la E.M. La fun-
ción económica, que anteriormente analizábamos, tenía una significación más media-
ta en el accionar de los propios alumnos, más allá de lo que significa como pos-
tergación de su inserción en el mercado de empleo. 
Los resultados del análisis se presentan siguiendo el mismo esquema que se 
utilizó en el capítulo anterior: objetivos, pautas de acción, juicios sobre cohe-
rencia y superación y, por último, comentarios sobre las propuestas. 
Objetivos 
Al analizar la función política de los procesos de aprendizaje nos encontra-
mos con uno de los 'tabúes' de la educación. Esto se manifiesta en casi todos los 
proyectos de reforma. Por regla general, los sistemas educativos se ocupan de a-
segurar expresamente la neutralidad política, al igual que la religiosa. Las vi-
siones o presentaciones de la educación como un servicio puramente técnico, son 
la máxima expresión de este ocultamientc. Esto explica, en parte, que en los res-
pectivos proyectos se dedique a esta materia una extensión claramente menor que a 
los/aspectos económicos examinados. En general los objetivos políticos de la E.M. 
S0 encuentran en la formulación del Plan Nacional de Educación y sólo en menor 
-''medida en la formulación de los planes específicos para este nivel. 
Salvando las formulaciones particulares de cada proyecto se puede detectar 
un objetivo general común para todas las reformas. Este objetivo, formulado como 
objetivo general de un proceso de aprendizaje institucionalizado en la E.M.,N̂ pue-
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de anunciarse de la siguiente manera: capacitar para la participación en una 
sociedad democrática 1/. 
La comprensión de la democracia y del sentido de la participación es 
indudablemente muy distinta según el proyecto de que se trate. El de Perú, 
por ejemplo, pone especial énfasis en una participación que debe dar origen a 
un sistema de poder estructuralmente distinto al que existe en el momento de 
la reforma. La participación y la democracia darán lugar a un gobierno que 
efectivamente sea representante de las mayorías y de sus intereses. Además 
la democracia como concepto implica el ejercicio de la soberanía, independiente 
de toda tutela o dominación externa 2/. 
En los otros proyectos las formulaciones son distintas, enfatizan otros 
aspectos, pero en general afirman el valor de la democracia y la importancia 
de la educación, y de la E.M. en especial, como instrumento para lograrla o 
profundizarla 3/. 
Sucede, en este caso, algo parecido a lo observado en las formulaciones del 
objetivo general de la función económica: con términos muy similares se 
expresan contenidos políticos en el fondo distintos y en ciertos casos, opuestos. 
Probablemente son muchas las razones para que ocurra, aunque no es ésta la 
oportunidad para analizarlas. 
El objetivo general expuesto se explícita en dos tipos de objetivos 
específicos íntimamente ligados entre sí. El primero es contribuir a que los 
alumnos asuman un creciente interés y compromiso con la vida política local y 
nacional. El segundo, crear en los alumnos aptitudes para la discusión y la 
participación. 
El primer objetivo específico se traduce en la necesidad de incorporar la 
vida política nacional al sistema educativo de manera tal que, al mismo 
tiempo que £ste recibe una dinámica externa, los alumnos puedan ir 
desarrollando durante los procesos de aprendizaje su compromiso conciente con 
la sociedad. Es decir, este objetivo plantea una modificación de las 
relaciones entre sistema educativo y sociedad como manera de que los alumnos 
asuman una inserción social distinta de aquella para la que hasta el momento 
han sido preparados por la E.M.V. El análisis crítico que por regla general 
lo fundamenta se refiere a la distancia que existe entre la vida política 
nacional y lo que sucede en las aulas o salas de clases. En este caso se 
procura que el alumno se forme interesándose por el mundo que lo rodea y 
encuentre en él una fuente de compromiso al mismo tiempo que de conocimiento 4/. 
El segundo objetivo específico que se detecta en los proyectos no se 
refiere tanto a las modificaciones del aprendizaje en relación con su contexto 
sino a la vida escolar, a las relaciones sociales en las cuales se desarrolla 
este proceso. En este sentido este objetivo se fundamenta en un análisis 
crítico de la relación docente-alumno, como del contexto autoritario y 
jerárquico en el que ésta tiene lugar. 
En este caso se parte de la base de que los procesos de aprendizaje no se 
reducen a la 'transmisión de conocimientos' sino que además los hábitos, los 
comportamientos sociales, se van configurando en el tipo de relación social en 
la cual se integra al estudiante. Indudablemente no se puede separar el 
contenido de los aprendizajes de la forma en que éstos se imparten. Lo que sí 
puede ocurrir es que exista contradicción entre la orientación de los contenidos del 
a.?r:-c-..'-xlr.n-*<s -j : i 5:-n¡.-i ¿o transmitirlosi. Frente a esta posibilidad cabría pregun-
tarse si los contenidos tienen más influencia que las relaciones en las cuales 
son manejados. Pero no es éste el momento de responder esta pregunta. 
El objetivo comentado se refiere fundamentalmente a la forma que deberán asu-
mir las relaciones sociales en la escuela o liceo, entendiendo que las definicio-
nes sobre los contenidos se tomaron en el objetivo específico anterior. En este 
caso se propone contribuir a formar un ciudadano participativo mediante experien-
cias democráticas durante su paso por la E.M. El énfasis que cada proyecto pone 
en esta materia es indudablemente distinto, pero aparecen referencias explícitas 
en todos ellos 5/. 
Los dos objetivos se encuentran estrechamente ligados -entre sí y sería difí-
cil imaginar uno sin el otro. Pero no son caras de una misma monedai como pudo 
parecer en el análisis anterior. Ambos suponen una modificación sustancial de 
las'concepciones de aprendizaje de la E.M.V., con la única diferencia de que, 
aparentemente, el primer objetivo requiere a su vez una modificación del contex-
to social para poder llegar- a materializarse. En este trabdjo se omiten las refe-
rencias al contexto en el que estas reformas se producen, que permitirían apreciar 
con mayor justeza la profundidad de este objetivo en cada uno de los proyectos. 
De todas maneras el análisis de las definiciones sobre los procesos de aprendiza-
je da cuenta, bastante ajustadamente, tanto de las transformaciones educativas 
como de las sociales que éstas suponen. 
Pautas de acción 
Para el análisis de las pautas de acción contenidas en los proyectos de re-
formé se distinguen, al igual que en el capítulo anterior, curriculum, administra-
ción y estructura. En la exposición de la función política, la íntima relación 
que existe entre estos tres aspectos permite obviar en muchas ocasiones las refe-
rencias específicas a los textos sobre los cuales se basa el análisis. 
a) Pautas de acción relativas a_programas 
Las referencias a programas parecerían relacionarse más directamente con el 
primer tipo de objetivo específico antes mencionado. En este sentido, la racio-
nalidad del objetivo estaría imponiendo la necesidad de buscar una articulación 
estrecha entre la escuela y la comunidad que la rodea, suceptible de traducirse 
en una modificación de las temáticas y de su forma de presentación. Es decir, 
sería coherente con el objetivo que los núcleos de información en los aprendiza-
jes estuvieran constituidos por problemas propios de la comunidad en la que se 
encuentra la escuela o liceo y en la que vive el alumno. Sin embargo, son muy 
escasas las referencias de los proyectos en este sentido; la mayoría hace sólo 
hincapié en la actualización de los conocimientos científicos impartidos 6/. 
La introducción de la vida política nacional en la educación media supondría 
que la información sobre la coyuntura nacional constituyera uno de los pilares de 
la actividad cotidiana en la escuela. En general, esta temática está excluida 
de los programas y también de los proyectos de reforma 7/. 
La forma de determinación de los contenidos constituye otra temática exclui-
da de los proyectos. No se encuentran referencias que permitan suponer que los 
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programas pasarán a tener el carácter de 'semi-estructurados' con el objeto de 
permitir la intervención de los alumnos en su elaboración 8/. 
Siguen proponiéndose por regla general programas 'uniformes', generales pa-
ra las distintas regiones y tipos de alumnos. Estas dos características que se 
mantienen en los proyectos hacen muy difícil pensar en una adaptación de los 
programas a las realidades en las cuales se debate efectivamente la problemática 
nacional. 
Por otra parte no se detectan pautas que tiendan a superar la presentación 
'atomizada' de la realidad propia de la E.M.V. La parcelación en disciplinas 
indudablemente dificulta la comprensión de la realidad inmediata, que requiere 
una aproximación global. Si a esto se suma que los contenidos están muy aleja-
dos de la realidad nacional y del estudiante, no es posible prever un cambio en 
cuanto a la incidencia de los programas en relación con los objetivos políticos 
de la reforma 9/. 
En el examen de algunos planes de estudio y programas que forman parte de 
las etapas de implementación de la reforma, se ratificaron las conclusiones ante-
riormente señaladas. Además no se encontraron grandes variaciones en cuanto al 
tipo de visión de la realidad que la reforma supone o el caracter científico de 
la información. Se hizo un somero examen de dos disciplinas, ciencias sociales 
y literatura, que se consideran más directamente ligadas con el objetivo que se 
analiza. La conclusión a que se arribó es que ni la concepción de historia ni 
la de literatura se han modificado sustancialmente. 
En los nuevos programas la historia sigue enseñándose de manera puntual, 
como una serie de hechos aislados entre sí, encarnada en gobernantes, generales 
o intelectuales, que van conformándola 10/. No hay en ningún caso una concep-
ción estructural de la historia que suponga un análisis no de los personajes si-
no de ias fuerzas sociales que intervienen en la configuración de los hechos 
históricos. En ningún programa se encontraron señalamientos que enfaticen una 
visión histórica más integral, más dialéctica, inserta en los condicionamientos 
sociales y económicos en los que se ha debatido la mayor parte de los países 
de la región. A este respecto, la mayoría de los planes de estudio proponen me-
didas para actualizar los contenidos. Se intenta, por ejemplo, que la asignatu-
ra historia llegue a incluir el tiempo contemporáneo, frente a una realidad gene-
ralizada en la región, donde sólo se alcanzaba hasta la primera guerra mundial 
en el mejor de los casos. Se encuentran referencias también a la intención de 
privilegiar la historia nacional y latinoamericana,frente a una historia que es-
tuvo referida fundamentalmente a países extranjeros. 
En síntesis, en relación con la historia no se detectan cambios fundamenta-
les en matèria de programas; por regla general se mantiene la concepción tradi-
cional èn la que 'lo histórico' no constituye un instrumental básico para compren-
de^ la realidad actual. 
En relación con la literatura ocurre algo parecido 11/. Los programas re-
formados por regla general continúan poniendo énfasis sobre" el conocimiento de 
obpas de autores famosos y notables. En los actuales programas se incluyen ma-
dores referencias a autores nacionales y latinoamericanos pero no se alcanza a 
modificar la concepción de la formación literaria centrándola más en la creación 
y la comprensión estructural de la obra. Los programas no parecen tampoco orien-
tados a que el alumno adquiera una metodología de lectura y de análisis, con el 
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objeto de iniciarlo en la crítica literaria y no sólo informarlo, para que poste-
riormente pueda llegar a conocer otras obras de manera más comprensiva. 
Lo que ha sido observado en estas dos materias pued.9 predicarse con mayor 
razón en las demás disciplinas que integran los planes de estudió'SeAlá"' E.M. re-
formada. Por regla general, se han actualizado contenidos"pero no sé han modi-
ficado en forma sustancial las concepciones de ciencia'soÉre l^s cuales se fundan 
los distintos programas . La inclusión de nuevas materias .no „asegi4£§ tampoco _ijna 
presentación 'pluralista' de¡,JLa realidad, -más acordé con vina forfíáQión..crítica y 
participativa. 
En síntesis, en materia de progranas los proyectos de reforma incluyen 
escasas referencias, más allá de la necesidad de modernizarlos o actualizarlos. 
Examinados los programas reformados no se aprecian innovaciones sustanciales que 
permitan asegurar que contribuirán significativamente a la consecución del 
objetivo político comentado. 
- b): Pautas_de_acción_referidas a técnicas metodológicas 
-- Las técnicas"1'metodológicas se encuentran más directamente ligadas con el 
primer objetivo específico señalado. Se refieren especialmente al desarrollo de 
aptitudes para la discusión y participación. Las pautas de acción en consonancia 
con..este objetivo debieran propender a la creación de relaciones sociales, de 
áprendizaje, que fueran prácticas de participación para la incorporación a una 
sociedad democrática. 
Examinados los proyectos, algunos planes de estudio y programas y textos 
normativos posteriores a las reformas, el panorama que se encuentra es una 
ausencia casi total de medidas sobre este aspecto. Aparecen de manera dispersa 
algunas referencias que se presentan como sugerencias para el docente. Por 
ejemplo, la utilización de técnicas grupales, algunas experiencias de trabajo con 
la comunidad, visitas y vinculaciones con el mundo circundante. Todas estas 
indicaciones podrían hacer pensar en una intención de modificar las relaciones 
'áulicas' predominantes en la E.M. VIGENTÉ. Sin embargo, Son claramente insufi-
cientes como para postular tona tendencia en los proyectos a superar un tipo de 
relación docente-alumno propia.de las técnicas de aprendizaje de carácter 
'directiyo'. Aunque existen diferencias en los distintos proyectos, la tónica 
general es bastante homogénea. 12/. 
. En el examen detallado de los programas reformados no se aprecia una 
superación de; •IfS TelacioQes autoritarias: odirectivas * a . j?|&ardealgunas 
referencias a la necesidacj de cambiar el rol del dqcénte, hechas en forma 
colateral. Cuando se recomienda una mayor consideración del alumno, no significa 
una superación-de la directividad de los procesos de aprendizaje de la E.M.V. ni 
de la preeminencia de las formas magistrales de docencia 13/. 
Ligadas con la directividad se encuentran las normas sobre el trabajo grupal 
de los alumnos. Por regla general, no se aprecia que la introducción de técnicas 
de dinámica grupal contribuya a superar las formas individuales de trabajo 
predominantes en la E.M.V. Estas técnicas no alcanzan a modificar las normas de 
evaluación, promoción y disciplina en las que se expresan precisamente la 
consideración de que el trabajo personal es el único reconocido como válido en 
el ámbito escolar 1*4/. Esta situación contribuye a acentuar la directividad en 
las relaciones profesor-alumno, porque este último no tiene otra referencia más 
allá de la personal del profesor, sea este docente o directivo. 
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La ausencia de pautas sobre las relaciones está mostrando la continuidad de 
procesos de aprendizaje destinados a 'internalizar1 en los estudiantes relaciones 
sociales de subordinación: por una parte se acepta que una persona tiene la auto-
ridad o el poder y por otra, a la mayoría sólo le cabe cumplir las órdenes para 
ser reconocida y valorada. Casi en ninguno de los proyectos se encuentan pautas 
que cuestionen esta internalización y reemplacen las relaciones por otras 'demo-
cráticas' en las que los roles estereotipados se hagan rotativos y los alumnos pa-
sen a tener mayor participación y responsabilidad en la marcha de su propio apren-
dizaje 15/. 
En síntesis, en materia de técnicas metodológicas no se encuentran pautas en 
los proyectos que permitan suponer una modificación de las relaciones de los suje-
tos entre sí y de éstos con la realidad que .los rodea. Por el contrario pareciera 
ser que se sancionan las relaciones autoritarias en las cuales la E.M.V. se ha ve-
nido desarrollando, en lugar de proponer la internalización de relaciones de coope 
ración, como podría esperarse a partir de los objetivos formulados. 
La administración representa un contexto en el cual se desarrolla el curricu-
lum antes analizado. A pesar de la estrecha relación que existe de hecho entre 
las formas administrativas y programas y técnicas metodológicas, se puede admitir 
entre ellos una relativa autonomía y por lo tanto la posibilidad de que exista o 
no coincidencia entre las concepciones que los inspiran a unas y a otros. 
La racionalidad de los objetivos en relación con la formación política esta-
ría requiriendo que la administración por una parte se abriera a la comunidad en 
la cual se inserta,y por otra estableciera en su interior relaciones democráticas. 
El ánalisis de los proyectos no permite apreciar pautas de acción que tiendan a 
modificar sustancialmente la modalidad 'burocrática' de la administración de la 
E.M-v. 
En esta materia, como en las anteriores,, los proyectos presentan distintas 
graduaciones, tanto en el análisis crítico que fundamenta las reformas como en \ 
las propuestas que se formulan. A pesar de esto, en ningún caso se aprecian li-
neamientos de acción que configuren una real alternativa, salvo en la reforma 
peruana donde se propone una de 'nuclearización' de la educación que, de llevar-
se a la práctica, indudablemente significaría una superación de la situación ac-
tual 16/. 
La reforma peruana representa una alternativa frente a tina administración 
'autónoma' o cerrada ante las fuerzas sociales de la comunidad. La idea de nú-
cleos de conducción a distintos niveles ubicados regionalmente constituye además 
una propuesta de descentralización de los poderes de decisión 17/. En otros 
proyectos se encuentran también pautas de descentralización, pero no implican 
necesariamente una socialización del poder; sólo son medidas de racionalización 
administrativa 18/. Tampoco suponen la apertura a otros .sectores sociales tra-
dicionalmente excluidos de la administración educativa. La mera consulta de opi-
nión es una medida que no puede ser considerada como pauta destinada a proporcio-
nar participación en la conducción del sistema de E.M. 19/, 
La reforma peruana representa una importante modalidad de apertura y de de-
legación del poder a niveles de acción más próximos a los procesos de aprendizaje 
concretos. De todas maneras mantiene una rígida jerarquización de funciones y 
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re-cpjnsci>^.liúaúcis, al igual- que el resto de los proyectos de reforma. En ningún 
proyecto, incluido el peruano, se encuentran pautas que establezcan una 'democra-
tización' de la administración, que transformen las responsabilidades unipersona-
les en grupales o sectoriales y ubiquen en la base el control de la gestión. Es 
decir, no aparecen propuestas en las que el principio democrático de delegación 
de responsabilidades se materialice en la presentación de la rendición de cuentas 
de una gestión frente a quienes son en definitiva los sostenedores y beneficia-
rios de la misma. Indudablemente es la reforma peruana la que se acerca a una 
gestión de este tipo 20/. 
En otras palabras¿ por regla general, se encuentran en los proyectos muy po-
cas pautas destinadas a modificar sustancialmente el tipo de administración ce-
rrada y jerarquizada propia de la E.M.V. Dejando de lado la excepción expresa-
mente señalada, los proyectos y los textos que los explicitan no contienen una 
alternativa claramente formulada a la administración burocrática anterior 21/. 
d) Pautas_de_acción_referidas_a_la_estructura 
La estructura será más coherente con los objetivos enunciados en la medida 
que permita por una parte mayores posibilidades de elección al alumno, y por 
otra, posibilidades mayores de modificar las opciones anteriores. En otras pala-
bras, una estructura que permita al alumno construir su propio curriculum, en la 
que primen fundamentalmente materias, disciplinas o actividades optativas y don-
de las elecciones no signifiquen Un obstácúlo para cambiar de orientación poste-
riprmente. 
En el examen de los diferentes modelos (ver gráfico de estructuras) se pue-
de observar que aquellos sistemas en los que se posterga la opción profesional 
al máximo y al mismo tiempo se ofrece una formación básicamente tecnológica o 
polivalente, permitirán más fácilmente el cumplimiento de los objetivos políti-
cos comentados. En términos generales el análisis realizado con motivo de la 
función económica es aplicable a este caso. Se detecta una tendencia común en 
dirección a la realización de los objetivos, aunque existen diferentes grados.de 
aproximación, desde la deforma peruaná que postula una máxima flexibilidad, hasta 
la chilena, que establece dos ramas - en forma prematura - sin perjuicio de las 
normas de articulación que pueda contener. 
En síntesis una estructura flexible aparece como más adecuada a los objeti-
vos de formación para la participación, por cuanto permite que el alumno inter-
venga en la conformación de su propio curriculum. En términos generales, pare-
ciera que los distintos proyectos tienden hacia grados de flexibilidad mayores 
que los que se apreciaban en la E.M.V. 22/. 
Comentarios 
Del análisis de los distintos aspectos que definen los procesos de aprendiza-
je se puede concluir que existe coherencia entre las distintas pautas» con excep-
ción de aquellas relativas a la estructura. Las pautas de acción, por regla gene-
ral, sancionan el curriculum y una administración que no favorece la participación 
y por lo tanto tampoco forma para una integración activa en una sociedad democrá-
tica. Esto muestra que en general existe 'contradicción' entre objetivos y pautas 
de acción, un alto grado de incoherencia entre ambos niveles de explicitación. 
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En este sentido la mayoría de los proyectos formulan objetivos que son supei 
radores de la realidad de la E.M.V. Por el contrario las pautas de acción son <-
una reproducción de las de la E.M.V., con la sola excepción de aquellas que se 
refieren a la esrtruotura. Esto permite concluir que los proyectos no aseguran 
efectivamente que por la contribución de procesos de aprendizaje 'renovados', el 
estudiante adquirirá una formación política distinta de aquella que se le ha ve-: 
nido proporcionando hasta el momento. Es decir, se continuaría formando para una 
inserción pasiva, para una integración no participativa y acrítica en la estructu-
ra de poder vigente en los respectivos países. 
Luego del examen de las tendencias dominantes en los distintos proyectos de-
reforma sobre la manera de encarar la función política de la E.M., se realizarán, 
algunos comentarios críticos generales. ¡. 
En primer lugar pareciera que la mayoría de los proyectos no supera el tabú 
sobre 'educación y política'.En general no se encuentra en ellos una considera-
ción explícita del concepto de formación política de los estudiantes de E.M., de-
jando el tema en el implícito de entender política como actividad partidista. 
Sin un, abordaje explícito y profundo de la dimensión política como fundamento del 
saber y del actuar, los mismos objetivos enunciados pierden toda sustantividad. 
En segundo lugar, muy ligado con lo anterior, no explicitan lo que debiera 
entenderse por formación 'crítica'. A lo largo de los proyectos no se plantea un 
nuevo concepto de ciencia de la educación, ni la manera como las distintas disci-
plinas científicas pueden ser1 utilizadas para desarrollar un aprendizaje centrado 
en la investigación y experimentación directa del alumno. No se encuentra por 
regla general una resolución distinta de los problemas pedagógicos más allá del 
tradicional esquema de trasladar una 'información' científica para que sea cono-
cida o memorizada por los alumnos. Por regla general se omiten referencias impor-
tantes a la formación crítica, como asimismo se excluye la problematización, la 
discusión y la participación como actividades valorables y reconocidas como per-
tinentes en la escuela o liceo. 
En tercer lugar, los proyectos no contienen referencias a una lectura polí-
tica de los propios procesos de aprendizaje, no incluyen consideraciones sobre 
el manejo del 'poder educativo' dentro y fuera del colegio. Las observaciones 
críticas a las relaciones profesor-alumno son hechas desde una perspectiva de mo-
dernización y actualización de la educación, pero en ningún caso se enfocan como 
un problema de distribución del poder en el interior del sistema educativo. Por 
otra parte, la consideración de la necesaria 'neutralidad política' de los profe-
sores en el momento en que ejercen la docencia se presenta como una regla elemen-
tal, aceptada tanto por los propios docentes como por los alumnos. Este hecho 
contribuye a mostrar, desde otro punto de vista, el temor a tratar la formación 
política del estudiante de una manera integral y en forma participativa, permi-
tiendo que el pluralismo de posiciones se constituya en el eje de este proceso. 
Esto nos lleva a una cuarta consideración sobre tratamiento de la función 
política. Como trasfondo pareciera existir con motivo de esta temática en todos 
los proyectos una representación del alumno que no se distingue del infante. Se 
puede pensar que se supone al adolescente con muy poca capacidad para discernir 
sobre sí mismo y sobre el destino político de la nación. Es decir, pareciera que 
se tiene como referencia a un niño que debe ser guiado como en la escuela prima-
ria j cualitativamente distinto de un estudiante universitario. Esto estarla ex-
plicando la poca preocupación de los proyectos, salvo el de Perú, por la partici-
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pación de los estudiantes en la vida de la comunidad, por la organización estu-
diantil en el interior del colegio, por la exigencia de pluralismo, por el esta-
blecimiento de una amplia libertad de cátedra, etc. Todo esto pareciera ser una 
problemática universitaria, pero cabe preguntarse si no correspondería dado el,^ • 
'grado de madurez de los alumnos, plantearse estos temas en la E.M. En síntesis,^ 
pareciera que los proyectos no toman en serio la formación ni la participación 
política de los estudiantes de la E.M. y optan por postergar el 'problema' mante-
niendo la situación vigente, o bien se enuncian objetivos sin su correlato en mar 
teria de pautas de acción. 
Por último aparentemente los proyectos parten del supuesto de que el sistema 
de la E.M. actúa como único agente de formación política y que el hecho de que 
ésta se produzca o no,se resuelve en el aislamiento del lideo. Prábticamente loá 
proyectos no incluyen consideraciones sobre el peso que posee en la formación del 
estudiante su experiencia política cotidiana, su acceso a los medios de informa-t 
ción, su experiencia política en el seno de la familia o del barrio, etc. Los 
proyectos no tienen en cuenta la creciente politización de la región y el despera 
tar de la adolescencia a este tipo de inquietud. El estudiante, dé hecho, se está 
formando políticamente en gran medida fuera del liceo¿ y al mismo tiempo, los pro-
cesos de aprendizaje con su aparente neutralidad constituyen una de las manifesta-
ciones más concretas y palpables que le toca enfrentar« En este sentido, aún la 
postergación de esta problemática está llamada a tener una importañte repercusión 
en el comportamiento político de los estudiantes y egresados de la E.M. " 
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NOTAS 
1/ "Recibir una formación ciudadana adecuada a una sociedad democrática.' 'y 
"Establecimielitó de un proceso formativo en una serie de actitudes y valores que 
fortalezcan el sistema democrático (.,.)." Venezuela A.B. 104, pág. 67. 
"(...) infundir el conocimiento de la democracia como la forma de gobier-
no y convivencia que permite a todos participar en la toma de decisiones orienta-
das al mejoramiento de la sociedad (...)." México A.B. 70, pág. 5. 
"orientada al ejercicio responsable de la libertad y a la práctica de la 
democracia (...)." Argentina A.B. 7, pág. 37*. 
2/ "Imprimir a los actos de gobierno un sentido nacionalista e independiente 
sustentado en la firme defensa de la soberanía y dignidad nacionales." "En lo 
social, esta dominación exterior ha significado la subordinación a decisiones fo-
ráneas no inspiradas precisamente en el interés del pueblo peruano, sino en el 
afán de lucro que prosperó a costa de la pobreza de los trabajadores, reducidos 
a condiciones humanas ínfimas. (...) En lo cultural la dependencia se ha proyec-
tado en hábitos imitativos que traducen una suerte de colonialismo mental, que in-
valida la creatividad y la posibilidad de una cultura con fisonomía propia." Perú 
A.B. 81, pág. 6 y 12/13. 
3/ "Objetivos: Fomentar en los alumnos el cultivo y comprensión de los prin-
cipios de la nacionalidad que afirmen su identidad nacional, promuevan la solida-
ridad y favorezcan la convivencia latinoamericana y mundial. Formar individuos 
capaces de comprender, juzgar y adoptar crítica e inteligentemente las normas y 
valores de la sociedad donde actúen (...) Propiciar la formación de ciudadanos 
concientes de sus deberes y derechos, capaces de participar en la vida democráti-
ca y en la solución de los problemas de la comunidad regional y nacional." Vené-^ 
zuela A.B. 110, pág. 44/45. 
•4/ "(...) crear y fortalecer la conciencia de la nacionalidad (...); fomen-
tar el conocimiento y respeto a las instituciones nacionales (..»)." México A.B. 
60, pág. 4. 
"(...) ampliación de contactos sociales (...) experiencias directas de 
observación (...)." Venezuela A.B. 110, pág. 37. 
"B1 sistema escolar debe posibilitar al educando (...) la participación 
activa en la sociedad (...)." Argentina A.B. 9, pág. 7. 
5/ "(...) fases bien definidas (...): - Socialización para la formación vo-
luntaria de grupos y ampliación de contactos sociales, motivos que el aprendizaje 
utiliza como trabajos de equipo, experiencias directas, de observación, excursio-
nes e investigaciones." Venezuela A.B. 110, pág. 37. 
"(...) al Estado le interesa impulsar una cultura crítica y democrática. 
Una cultura crítica, es decir, actividades intelectuales y artísticas que sean en 
esencia, creadoras y no puramente receptivas, y una educación analítica que no se 
conforme con la repetición mecánica de los conceptos adquiridos." México A.B. 
62, pág. 10/11. 
"Es preciso entonces llevar las manifestaciones de la cultura nacional y 
universal (...) a los distintos sectores sociales, cualquiera que sea el lugar 
donde puedan aprender algo útil para su vida práctica, apreciar los valores cul-
turales, ejercer la inteligencia critica y estimular su participación solidaria 
con los compromisos democráticos del país." México A.B. 62, pág. 15. 
6/ "Las acciones que se emprendan deben superar la resistencia a las innova-
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/ 
ciones, sobre todo de los grupos conservadores que no toman en cuenta la evolución 
tecnológica." Venezuela A.B. 109, pág. 13. 
"(...) exigencias con respecto a los cambios científicos y tecnológicos de 
la época." Venezuela A.B. 110, pág. 33. 
7/ En algunos casos el análisis de coyuntura se entiende como actividad par-
tidista: "no podrá realizarse ninguna actividad de proselitismo partidista en los 
lugares dedicados a la enseñanza. Tampoco se permitirá la propaganda de doctrinas 
contrarias a la nacionalidad o a los principios democráticos consagrados en la 
Constitución." Venezuela A.B. 111, pág. 13. 
En la mayoría de los casos se excluye toda mención a la discusión política 
8/ En este sentido, la máxima concesión es permitir la participación del do-
cente en la adaptación de los programas, lo que sucede además en muy pocos casos: 
"El curriculo (...) será completado por cada unidad escolar adaptándolo así a las 
circunstancias regionales y locales. Ello estimulará la creatividad de los docen-
tes y salvaguardará al mismo tiempo la unidad nacional del sistema, las necesida-
des regionales y la libertad académica." Argentina A.B. 7, pág. 47. 
9/ En ninguno de los planes de estudio consultados se aprecia una superación 
con respecto a la forma atomizada de organizar los contenidos por materias o dis-
ciplinas. Los únicos avances en este sentido proponen agrupar algunas disciplinas 
en áreas, lo que significaría una mayor coordinación entre los docentes. 
10/ Se ha consultado para este análisis los programas de historia de Chile y 
Perú. Se realizaron también entrevistas informales con docentes que dictan esa 
asignatura y se analizaron los textos que utilizan los alumnos. 
11/ Para este análisis se utilizó el mismo material que se menciona en la no-
ta anterior. 
12/ "Ofrecer oportunidades para el desarrollo de las experiencias sociales, 
con el propósito de que el estudiante obtenga los elementos que necesitará para 
su formación personal y el desempeño responsable de las funciones que se le asig-
nen." Venezuela A.B. 107, pág. 4. Ver también el texto citado en 5/. 
13/ Es común encontrar en los proyectos y programas referencias que proponen 
más bien un perfeccionamiento del rol tradicional del docente: "Entrenar a los 
maestros en el arte de preparar boletines, pizarrones, exposiciones atractivas, 
programas de noticias y otras actividades similares." Venezuela A.B. 108, pág.63. 
14/ En ninguno de los proyectos se proponen modificaciones sustanciales con 
respecto a las normas de promoción, calificación y disciplina. 
15/ En general se marcan límites que tienden a reforzar el rol pasivo del 
alumno: "(El alumno debe) practicar una conducta prudente y de respeto hacia las 
nortes de seguridad individual y colectiva; (...) respetar los derechos, deberes 
y opiniones de los demás." Venezuela A.B. 110, pág. 49/50. 
16/ El sistema nuclear contribuirá a superar dos rasgos fundamentales de la 
administración vigente: "una educación confinada en los recintos de los estable-
cimientos de enseñanza o escuelas, que han funcionado generalmente a manera de en-
claves dentro de la comunidad" y "una proliferación de escuelas desconectadas en-
tre sí, directamente dependientes de la red administrativa centralizada del sec-
tor (...)." Perú A.B. 81, pág. 134. Para una mayor información sobre el sistema 
nuclear se puede consultar el capítulo "Concepción General de la Organización de 
los Servicios Educativos: El Sistema Nuclear" en el texto mencionado. 
17/ Entre las características del modelo educativo nuclear, se menciona: 
"apoyo del gobierno central a la participación y responsabilidad crecientes de la 
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comunidad con miras a la autogestión comunal de los servicios educativos." Perú 
A.B. 81, pág. 147. i;! 
18/ "Descentralización de la administración escolar: supone la transferenr 
cia de los servicios educativos a las provincias y üíia'piayor autarquía de las 
unidades escolares . niveles 'intéüísédÍQ§; • QQpclpsción, reservándose para 
el Ministerio de Cultura y Educación las funciones de orientación normativa, 
coordinación de la investigación y del planeamiento y asistencia técnica." Argen-
tina A.B. 7, pág. 35. 
Sin embargo, un ejemplo claro de que no se plantea la socialización del 
poder es el siguiente: "El Comité puede separar del cargo a los nombrados (super-
visores nacionales, rectores, directores y prefectos) por: (...) c) la adopción 
de criterios y conductas personales que estén en abierta pugna y oposición con 
los lineamientos generales de política educativa señalados por el Ministerio de 
Educación Nacional." Colombia A.B. 32, pág. 135. 
19/ En las etapas de elaboración de algunos de los proyectos analizados se 
realizaron consultas de opinión - por ejemplo, Venezuela, Chile y Argentina -. 
Sin embargo estas medidas no significan una participación orgánica que implique 
la transformación de la administración vigente. Se entiende por participación 
orgánica aquella sin la cual el sistema no puede operar, que es indispensable pa-
ra su funcionamiento. 
20/ "El núcleo será el vehículo coordinador de las acciones educativas que 
se realicen en una comunidad, siendo su función de coordinación la fuente de uni-
dad y coherencia de la educación." "El Consejo Educativo Comunal, integrado en 
partes iguales por respresentantes de las familias, de las organizaciones de los 
trabajadores, de las asociaciones comunales, de las autoridades locales, y desig-
nará anualmente al director del núcleo (...)." Perú A.B. 81, pág. 140/142. 
21/ Casi todos los proyectos se plantean en este campo sólo una racionaliza-
ción administrativa y no modifican ni la división del trabajo, ni la asignación 
de responsabilidades, ni los sistemas de control propios de la administración de 
la E.M.V. 
22/ "Otras características del sistema están constituidas por su capacidad 
de adaptación y su flexibilidad." Argentina A.B. 7, pág. 47. Sobre esta materia 
se pueden consultar además los textos citados en las Notas del capítulo anterior. 
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IV. FUNCION DE LOS*TEOCESOS DE APRENDIZAJE DEFTTTTDOS EN LOS 
DE REFORMA EN RELACION CON LA ESTRATIFICACl'ON'^OCIAL 
En sentido estricto esta temática debió ser abierta en cada uno de los capí-
tulos anteriores por cuanto la posición del estudiante en la estructura de clases 
se encuentra determinada fundamentalmente por su inserción económica y política. 
Se optó por destinarle un capítulo aparte, fundamentalmente teniendo en cuenta 
tres razones. En primer lugar, la importancia de la temática; en segundo lugar, 
el tratamiento específico que los propios proyectos le dan, y en tercer lugar, 
el hecho de constituir esta problemática en el plano de la cultura un área más o 
menos definida, que incluye lo que se proporciona a través de la educación, una 
cierta y determinada visión y comprensión del interjuego de sectores y grupos en 
la estructura social. 
En función de esta ubicación de la temática, dependiente de las anteriores, 
se tratará de centrar el análisis sólo en aquellos aspectos que no han sido ex-
presamente tratados en los otros capítulos. 
La pregunta que aquí se hace es cuál es el grado de influencia y en qué sen-
tido los proyectos se proponen que la E.M. incida sobre la comprensión que el 
alumno tiene de su ubicación social y la posibilidad de mofidicarla posteriormen-
te. Se pregunta también acerca de la consideración que se hace de los procesos 
de aprendizaje como factor que influye en la movilidad social de los estudiantes, 
en momentos en que la expansión del nivel ha conformado Una población escolar su-
mamente heterogénea. 
Objetivos 
En esta materia abundan las referencias tanto genérales para toda la educa-
ción, como específicas para el nivel medio. Esto indudablemente denota que en 
todos los' países donde se producen lás reformas existen expectativas sociales 
que cifran en la E.M* la esperanza de una importante contribución para la modifi-
cación de la ubicación sociai del estudiante, independientemente de que se cum-
plan o no esas expectativas. 
Otra tónica común es el reconocimiento de los proyectos de reforma de que 
enfrentan una educación media 'masificada': 
"(se debe) transformar un sistema que estaba orientado hacia la educación 
de élites, en otro capaz de atender, manteniendo los requeridos niveles de 
calidad, las nuevas demandas de la educación masificada." 1/ . 
Este texto es bastante representativo de cómo visualizan su punto de partida 
la mayor parte de las reformas. Los cuadros sobre matrícula incluidos en el apén-
dice muestran con bastante claridad la modificación de su magnitud que enfrentan 
los distintos sistemas en el momento en que plantean las reformas 2/. 
Detrás de las distintas formulaciones se puede descubrir el siguiente objeti-
vo general en relación con la incidencia de la E.M. en la estratificación social: 
capacitar para una nueva inserción social en condiciones de igualdad, cualquiera 
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sea la extracción social originaria de sus egresados: 
"Aquí se pone de manifiesto el papel de la educación formal como parte 
de un proemio más amplio a través del cual el país busca fomentar la homo-
geneidad social, acrecentar las capacidades de sus habitantes y afirmar 
la identidad nacional." 3/. 
Indudablemente las propuestas de homogeneización social, de canales de 
ascenso social, de la movilidad social, tienen connotaciones muy distintas se-
gún sea el contexto político y social de que se trate. Pero en todos los casos 
se plantea que la reforma debe abrir oportunidades de ascenso social, eliminan-
do 'discriminaciones' tanto en el ingreso como en el momento en que el egresado 
se incorpora a la vida adulta. La mayor parte de los proyectos 4/ se apoya en 
un análisis crítico que muestra a la E.M. como factor dé discriminación, que 
sólo apoya a las élites en la consolidación de su status y sólo posibilita el 
ascenso a un reducido sector de capas medias directamente ligado y subordinado 
a ellas 5/. En estos últimos términos el desafío que los proyectos enfrentan 
es muy grande. 
Para la concreción de este objetivo general se pueden distinguir dos obje-
tivos específicos, complementarios entre sí. Por una parte, contribuir a que 
los egresados valoricen la unidad nacional como forma de integración social; 
por la otra, contribuir a formar en los egresados aspiraciones de movilidad so-
cial y la convicción de que es fatible lograrla sólo por la capacidad y el es-
fuerzo individual. 
El primer tipo de objetivo está destinado a formar en el estudiante una con-
ciencia de unidad nacional de la que él mismo se reconoce como parte. Por regla 
general, este objetivo se expresa en fórmulas en lasque términos como identidad 
nacional, cultura integrada, soberanía, independencia, tienen un lugar importan-
te £/. En algunos casos se habla explícitamente de integración de clases socia-
les o simplemente superación de intereses de grupos y de toda discriminación 7/. 
Este objetivo apunta a que la E.M. debe proporcionar una visión de país como uni-
dad, por encima de todas las diferencias, ya sean étnicas, religiosas o de clases 
sociales. La educación media representa una ocasión, un lugar de encuentro que 
a juicio de los reformadores debería proyectarse hacia el futuro, como si todos 
los egresados fueran miembros de una 'misma familia' 8/. 
El segundo objetivo es crear en el estudiante aspiraciones de movilidad so-
cial y la convicción de que bastan la capacidad y el esfuerzo individual para 
alcanzarla 9/-
Las formulaciones son múltiples pero en todos los casos se parte de la cre-
encia de que, por una parte, es posible la movilidad social y, por otra, se en-
cuentra al alcance del estudiante, dependiendo exclusivamente de su esfuerzo in-
dividual. En otras palabras, existe el supuesto de que la E.M. constituye una 
posibilidad real de ascenso social y que es utilizada o. no para ello, según sea 
la predisposición de los propios estudiantes. El éxito o fracaso del alumno en 
los procesos de aprendizaje está mostrando el grado de utilización que se hace 
de este instrumento para alcanzar una ubicación social más elevada 10/. El 
fracaso y sus consecuencias de jerarquización social 'negativa' se convierte así 
en un resultado 'no querido' por la E.M. 
En los distintos proyectos la formulación de estos dos objetivos en general 
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se encuentra separada. El. primero forma parte do l.~>s enunciados sobra cl conjur • 
to del plan educativo nacional. El segundo en cambio se encuentra en diferentes 
lugares, aunque la mayor parte de las veces aparece incluido junto a los propósi-
tos de 'democratización' de la E.M. o en la presentación de los planes de estudio 
y programas surgidos de las reformas 11/. 
Pautas de acción 
El examen específico de las pautas de acción referidas a la influencia de 
los procesos de aprendizaje en la ubicación social de los alumnos, se realiza 
partiendo de dos preguntas. En primer lugar, ¿En qué medida los aprendizajes se 
adaptan a los distintos tipos de alumnos, tanto desde el punto de vista del cu-
rriculum como del de la administración y estructura? La respuesta a este inte-
rrogante nos permitirá sacar conclusiones sobre el caracter selectivo de los a-
prendizajes o por el contrario sobre su contribución a una integración social. 
La segunda pregunta que se ha tenido en cuenta para el análisis de las pau-
tas de acción se refiere a la visión que la E.M. propone de las relaciones entre 
las clases sociales: ¿Se incorpora a la actividad escolar la consideración de es-
ta problemática de la estratificación social?. 
a) Pautas_referidas a los programas 
El objetivo de formar en los estudiantes una conciencia nacional de manera 
tal que se alcance una identidad entre sus intereses y los del país, supondría 
programas en los cuales la realidad nacional constituyera uno de los ejes temá-
ticos y problemáticos centrales del aprendizaje. Un somero, examen de los proyec-
tos desde esta perspectiva y de algunos programas que han surgido de las refor- -
mas, permite concluir que por regla general las innovaciones, más allá del enun-
ciado de objetivos, no se traducen en una superación del tratamiento que la E.M.V. 
ha venido haciendo de esta temática. No se incorporan a los programas, por ejem-
plo, los procesos culturales, ni los elementos de las identidades nacionales que 
tienen su origen en culturas indias y negras y que forman parte importante de la 
historia de cada país y de América latina. 
No se aprecia tampoco una reformulación del tipo de conocimiento que se trans-
mite sobre los espacios sociales ocupados por cada país de América latina, del 
Tercer mundo, etc. 
Uno de los elementos más significativos, frente a la propuesta de los obje-
tivos, es la enorme ausencia que existe en los programas de temas tales como las 
estructuras sociales propias de cada país, de la región respectiva y sus problemas, 
las relaciones centro-periferia. La disciplina economía política nacional, cuando 
se incluye en los planes, por regla general se refiere a aspectos menos 
estructurales que los señalados 12/. 
Estos aspectos programáticos, a pesar del escaso tratamiento que se le otorga 
en los proyectos de reforma, se incorporan a la denominada educación general, ya 
se trate de la rama Secundaria o de la Técnica. Se mantienen en el ámbito de la 
'cultura general', concebida como conjunto de conocimientos o manejo de cierta in-
formación que no tiene necesariamente un referente directo en la realidad circun-
dante en la cual se desarrolla el proceso de aprendizaje 13/. 
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En relación con la pregunta sobre el grado de adaptación de los programas a 
los diversos tipos de alumnos, a sus realidades, intereses y necesidades, el exa-
men de los proyectos permite detectar muy escasos indicios de que ésto efectiva-
mente se produzca. A pesar de que en ciertos caaos se recomienda la flexibiliza-
ción programática, no se propone una modificación sustancial de*la génesis de los 
planes de estudio, ni tampoco una transformación del rol del profesor en el proce-
so de aprendizaje.. Estos dos elementos están de hecho sancionando una continuidad 
de la 'uniformidad' de programas generales cualquiera sean las características de 
los alumnos y de su región. Esta sanción de programas generales, a pesar de los 
márgenes de flexibilidad que a veces admiten, consagra uno de los elementos de se-
lectividad propios y más efectivos de la E.M.V. 
El programa no es tampoco 'general'; indudablemente ha sido elaborado tenien-
do como referencia a un grupo social determinado,con una temática que enriquece 
la formación de esa clase, un lenguaje y un universo que para ciertos grupos es su 
entorno natural. Para los jóvenes de estos grupos sociales la enseñanza media 
representa una prolongación de su mundo; pero para los demás que acceden a la E.M. 
no es representación del suyo. La 'cultura' de la E.M. pasa a ser para ellos im-
puesta, alejada de su realidad, de lo que pueden llegan a ser sus intereses y nece-
sidades, como clase social distinta de aquella que los programas tienen como refe-
rente . 
En otras palabras no aparece en los textos consultados un cambio del concep-
to de 'cultura' ni una transformación de los lineamientos programáticos en modali-
dades 'semi-estructuradas'. No existe una comprensión de la cultura como incita-
ción a la persona a desarrollarse en el conocimiento y la interacción con la rea-
lidad circundante. Por ejemplo no se reemplaza la transmisión de conocimientos 
por actividades destinadas a 'aprender a leer', 'aprender a interpretar', 'aprender 
a gustar', etc. Una concepción distinta de cultura daría un mayor margen para que 
los distintos grupos sociales que hoy conforman la población escolar de la E.M., pu-
dieran identificarse con ella y encontrar respuestas sobre su inserción social, 
presente y futura, mediante el desarrollo de un pensamiento lógico y crítico. 
El caracter estructurado de los programas impide por otra parte que éstos pue-
dan ser adecuados por el docente o los alumnos directamente vinculados al proceso 
concreto de aprendizaje 1U/. 
En síntesis, en materia de programas no se proponen cambios sustanciales en 
su grado de adaptación a los distintos grupos; se favorece por lo tanto la deser-
ción o la aceptación de la imposición cultural. En relación con la visión de la 
realidad y de la estratificación social, son muy pocas las innovaciones: o bien 
se postula un tratamiento muy superficial de esta problemática o simplemente se 
ignora. 
b) Pautas_relativas a técnicas metodológicas 
El segundo objetivo específico -crear aspiraciones de movilidad social y la 
convicción de que es factible alcanzarla mediante la capacidad y el esfuerzo indi-
vidual - encuentra en los proyectos una sanción implícita que en cierta forma se 
ha comentado en los análisis anteriores. 
La ausencia de modificaciones básicas en la relación individual profesor-
alumno con todo lo que esta relación implica en materia de evaluación, promoción, 
^disciplina, calificaciones, ingresos, etc. consagra técnicas metodológicas perfec-
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ta íen :e coherentes con este objetivo, ^n este tipo de técnicas el alumno se edu-
ca en la competencia, en la promoción individual, en la jerarquización como fruto 
del esfuerzo y de la capacidad personal. De la misma manera en que se aprende a 
reconocer la capacidad personal, se aprende a distinguir entre los que tienen 
éxito y los que fracasan. Para algunos este aprendizaje se convierte en la auto-
legitimación de su promoción individual, para otros facilita la aceptación natural 
de su frustración individual y familiar. 
En otras palabras, las formas predominantes de trabajo individual que no se 
modifican sustancialmente son perfectamente funcionales al objetivo específico co-
mentado. La continuidad del predominio de técnicas narrativas, directivas comen-
tadas en los capítulos anteriores, complementa procesos de aprendizaje en los que 
no se aprecian posibles modificaciones de la realidad nacional, ni una capacidad 
de adaptación mayor que la anotada al analizar los programas. 
c) Pautas de acción relativas a la administración 
La administración es como el continente de los programas y las técnicas me-
todológicas. Puede existir, sin embargo, una cierta contradicción entre continen-
te y contenido. Es decir, es posible encontrar un curriculum en una administra-
ción o conducción del sistema que no tenga sus mismas características. En los 
proyectos que comentamos no hay referencias a innovaciones importantes en cuanto 
al caracter burocrático de la E.M.V. La continuidad de una administración burocrá-
tica permite asegurar que será incapaz de adaptarse a las distintas circunstancias 
y grupos de alumnos que acceden a la E.M. 
Los proyectosj al no contener lineamientos ni medidas innovadoras en esta ma-
teria, están de una manera u otra sancionando un tipo de conducción en la que 
existen áreas de competencia estrictamente delimitadas, jerarquización rigurosa 
de cargos y niveles por jurisdicción y autoridad, registros documentales en los 
que se consignan por escrito todas las actuaciones, una carrera funcionaría con 
la exigencia de entrenamientos específicos para el desempeño de los distintos car-
gos y, por último la estricta separación entre el cargo público y la vida privada. 
Todos estos elementos son incluidos por Max Weber en su caracterización de la buro-
cracia y se. aplican perfectamente a la administración de la E.M.V. 15/. En una 
sola frase diríamos que una administración burocrática es aquella en la que exis-
te una tan estricta separación de responsabilidades que en su conjunto conforma 
una irresponsabilidad institucional. 
Es indudable que existen variaciones entre los distintos proyectos pero en 
ninguno se plantea la separación de las características básicas de una administra-
ción burocrática 16/. Esto permite deducir que no se producirán grandes modifi-
caciones a pesar de algunas medidas de descentralización que algunos proyectos in-
cluyen 17/. En estas circunstancias no es posible pensar que la administración 
pueda facilitar la adaptación a la realidad del alumno ni tampoco, por su desper-
sonalización y rigidez, colaborar en que la E.M. proporcione una visión más di-
recta de la realidad que circunda al colegio. 
Por otra parte es importante señalar que la racionalidad de una administra-
ción burocrática, en términos de condicionar la movilidad social al éxito o fraca-
so del alumno en su aprendizaje, es presentar a la E.M. como 'imparcial', que de-
cide sin conocer el nombre, aspecto, origen, condición social del alumno. El alumnos 
a lo sumo, ve a un profesor o a un conjunto de profesores que se presentan cumplien-
do órdenes superiores, encargados de aplicar a todos y a cada uno de los alumnos 
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uná miéna ik.rma-' áprobdda eft otfas iÜSitahblás. Este tipo de administración con-
tribúye a que el álümno perciba el ffcáóaso como una incapacidad personal y no 
Como íWto de lá incapacidad de la organización educativa pará atender a sus in-
tereses y necesidades. De la misma manera, el éxito es percibido como' triunfo 
persoñdl,' cómo mérito del propio alumno y no como resultado de una organización 
escolar que coincide con la cultura de su grupo social y lé propone normas fácil-
mente asimilables. 
En síntesis, en los proyectos se conserva prácticamente intacta la adminis-
tración burocrática que tiene con el curriculum propuesto una perfecta complemen-
tariedad 18/. 
d) Pautas de acción relativas a_la estructura 
El análisis de las pautas de acción referidas a estructura desde la perspec-
tiva de su incidencia en la ubicación social del estudiante deberá referirse al 
grado de apertura para el ingreso, a los mecanismos que aseguren la permanencia 
del estudiante hasta el término de sus estudios y, por último, al tipo de certi-
ficación que se le proporciona, ya sea para ingresar directamente al mercado de 
empleo o para proseguir estudios superiores o universitarios. 
. En relación con la apertura del ingreso a la E.M. todos los proyectos fijan 
lincamientos para continuar la expansión de la matrícula hasta, en lo posible, 
responder íntegramente a la demanda potencial 19/. En este sentido el grado de 
cobertura de la demanda potencial de que se parte es muy distinto en los diversos 
países. Por ejemplo, en Argentina y Chile es alto y constituye una preocupación 
secundaria en los proyectos; mientras que es bajo en Venezuela y pasa a ser la 
preocupación central 20/. 
Pero en materia de estructura los proyectos no se han limitado a señalar el 
propósito de extensión de los sistemas de E.M. sino que por el contrario han in-
troducido una importante tendencia: el aumento de la escolaridad básica o funda-
mental. Es precisamente esta modificación de la estructura una de las innovacio-
nes más significativas de las reformas. La prolongación de la escolaridad obli-
gatoria a 8 o 9 años indudablemente contribuye a la 'democratización' de la E.M. 
entendida como un período de escolaridad que se prolonga desde el 7mo.al 12 ave.año. 
Esta modificación está destinada a aumentar significativamente los niveles de in-
_ greso. La racionalidad de esta innovación puede ser entendida como un aporte a 
la homogeneización social, en la medida en que reduce la brecha respecto de aque-
llos que ni siquiera alcanzaban a completar el nivel primario. 
Desde el punto de vista de los reformadores, otra consecuencia de esta pro-
longación de la escolaridad obligatoria es eliminar las tasas de pérdida entre 
un nivel y otro. Es decir, mejorar la articulación entre básica y media. Así 
entendida, la medida también contribuiría a extender los servicios de E.M. a un 
mayor número de población. 
Es importante contextualizar estas pautas relativas a la expansión, en una 
etapa de la evolución de la E.M. en la que se alcanzan tasas absolutas de esco-
larización antes inusuales en todos los países. Todas las reformas tienen pre-
/cisamente como su 'justificación' principal la necesidad de enfrentar una deman-
da que ha requerido en la mayor parte de los países niveles de expansión mucho 
más acelerados que aquellos que corresponden, en igual período, a la Educación 
Básica 21/. 
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Li 'mas.:'??crtcifn' d© la E.M.. ol paso de una educación media de élites a una 
educación media de masas, pareciera ser lo que ha requerido plantearse estructu-
ras diferentes para el desarrollo futuro del nivel medio. 
Entre las pautas relativas a aumentar la retención del sistema, indudablemen-
te la más significativa es esa obligatoriedad hasta 8 o 9 años, con las excepcio-
nes que se señalan. 
Otras medidas que se incluyen en la mayoría de los proyectos son la creación 
de sistemas de becas y de asistencia social al estudiante, como manera de asegurar 
la prosecución de estudios para los alumnos con problemas económicos 22/. 
Otra consideración que los distintos proyectos hacen respecto de la retención ' 
del sistema se refiere a que la flexibilización de la estructura y su mayor adap- : 
tabilidad a los intereses de los alumnos, sobre todo si se piensa en califi-
car pafra el ejercicio de una profesión, deben incidir positivamente en la permanen 
cia de los estudiantes hasta el término de sus estudios 23/. 
También se espera que las nuevas certificaciones o acreditaciones creadas por 
los proyectos incidan en la ubicación social posterior del egresado, por cuanto 
proporcionan una mayor diversidad de opciones 2M-/. De un bachillerato académico, 
con el sólo objeto de ingresar a la universidad, más certificados técnicos, comer-
ciales o normales, se pasa a certificaciones que, por regla general, permiten o 
bien ingresar en el mercado de empleo o proseguir estudios superiores. Las certi-
ficaciones tienden a ser más homogéneas tarito por las posibilidades de inserción 
que permiten como por el menor grado de espécialización o condicionamiento que 
imponen para las opciones posteriores 25/. 
En síntesis, las reformas en materia de estructura fomentan una inserción 
social más igualitaria, tanto por los lineamientos sobre expansión y por el aumen-
to de la retención del sistema, como por el tipo de certificación que, por lo ge-
neral, se propugna para este nivel. 
Comentarios 
El juicio sobre el grado de coherencia entre objetivos y pautas de acción 
presenta en este caso características específicas. Las pautas aparentemente no 
tienen entre sí el grado de coherencia detectado en ocasiones anteriores. Los 
programas y la administración, al no sufrir modificaciones sustanciales no resul-
tan funcionales para el logro de los objetivos. Las técnicas metodológicas, por 
el contrario,son funcionales por mantener sus características esenciales. Por 
último, la introducción de modificaciones importantes en la estructura en relación 
con la E.M.V., la ponen en condiciones de contribuir al cumplimiento de los obje-
tivos propuestos. 
Si bien hay coherencia entre los objetivos y pautas de acción relativas a 
técnicas metodológicas y estructura, no la hay entre objetivos y pautas relativas 
a programas y administración. Un juicio sobre el grado de superación de los plan-
teamientos de reforma respecto de la E.M.V. encuentra dificultades parecidad a 
las indicadas anteriormente. En materia de objetivos se observa una superación 
destinada a tener en cuenta la situación de la nueva población que concurre a la 
E.M. Los programas y la administración no sufren mayores alteraciones para ade-
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cuarse a la nueva situación. Se reproducen las técnicas metodológicas de la 
E.M.V., porque resultan funcionales a los objetivos y en materia de estructura 
se detecta una neta superación. Cabe preguntarse si ante esta situación la mo-
dificación que se produzca en los procesos de aprendizaje permitirá prever algu-
na influencié de la,. E.M. en la ubicación social del estudiante. Frente a esta 
ambivalencia de objetivos y pautas" de acción es difícil dar una respuesta inclu-
so desde la propia racionalidad de las reformas. 
Por último cabe realizar algunos comentarios críticos generales sobre el 
conjunto de proyectos analizados, desde la perspectiva de su incidencia en la 
ubicación social del estudiante. 
En primer lugar, en la formulación de sus objetivos los proyectos parecie-
ran partir de un supuesto falso: que la educación, en este caso la E.M., es 
condición necesaria y suficiente de movilidad social. Existen varios estudios 
realizados en la. región que demostrarían lo contrario o que, al menos ponen en 
dudas esta relación lineal entre status social y escolaridad 26/. Por lo tanto, 
parecería más lógico pensar que, en el mejor de los casos, la E.M. es un factor 
necesario pero no suficiente para esa movilidad social. 
En segundo lugar, los objetivos parten del supuesto de que el ingreso a la 
E.M. es indiscriminado por el sólo hecho de ofrecer a todos la posibilidad de 
matricularse y aumentar el número y diversidad de establecimientosA pesar de 
que las tasas de escolaridad en los países analizados son notablemente mayores 
en la última década, los niveles de deserción de la Educación Primaria juegan un 
importante papel en la determinación del tipo de alumno que accede a la E.M.: 
todo muestra que a ese nivel de enseñanza concurren las clases altas y medias 
predominantemente 27/. 
En tercer lugar, otro supuesto importante es considerar que por el hecho 
de formar parte los alumnos de una población escolar, se superan las diferencias 
sociales. Es decir, se piensa que al menos durante el desarrollo de los procesos 
de aprendizaje en la escuela, existe una total homogeneidad social entre los alum-
nos. Esto explica, en parte, la mantención de programas uniformes y generales que, 
en esa 'homogeneidad' social, benefician 'imparcialmente' a todos. Se desconoce 
"".a heterogeneidad social del alumnado que concurre a la E.M. No se tiene en cuenta 
;ue, para algunos, esta educación representa sólo una forma de consolidación de 
-Status y para otros, una expectativa única de ascenso social, individual y familiar. 
En cuarto lugar, los proyectos no han formulado sus objetivos teniendo en 
cuenta la pérdida relativa de status, como resultado de la masificación de la E.M. y 
las expectativas de ascenso que las diferentes capas sociales ponen en ella. El 
que la E.M. Técnica diversificada, cuyo objetivo fue formar para una inmediata in-
serción en el mercado laboral, se haya convertido en una vía más para postular a 
estudios universitarios, está demostrando que las expectativas sociales de los 
alumnos eran muy diferentes de aquellas que se esperaba satisfacer con dicha moda-
lidad 28/. La pérdida relativa de status de la E.M. y el traslado de ese status 
a niveles universitarios son hechos ignorados por los proyectos analizados. El 
no considerarlos y partir del supuesto de que la E.M. proporciona un status sufi-
cientemente alto, equivalente a las expectativas de los grupos sociales que acce-
den a ella, hace que los proyectos se propongan objetivos de movilidad social 
alejados en gran parte de la realidad social 29/. 
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NOTAS 
1/ Venezuela A.B. 104, pág. 67. 
2/ Véanse los Cuadros del apéndióe. 
3/ México A.B. 62, pág. 32/33. 
4/ "(...) igualar las oportunidades de acceder al sistema educativo, 
perfeccionarlo y elevar el nivel cultural de la población (...)." Argentina 
A.B. 7, pág. 59. 
"(...) busca abaratar la educación ofreciendo (...) la oportunidad 
de acceso a la cultura a todos los jóvenes colombianos." Colombia A.B. 30, 
pág. 19. 
5/ Véanse sobre este tema las consideraciones hechas en el Capítulo I. 
6/ "(...) la folrmación integral (...) de conformidad con los valores 
nacionales." Argentina A.B. 7, pág. 37. 
"(...) instrumentar mecanismos que permitan orientar toda la acción 
(...) hacia el enriquecimiento y difusión de los valores nacionales (...)." 
Venezuela A.B. 110, pág. 60. 
"(...) una respuesta a los intereses de los alumnos para lograr el 
desarrollo socio-económico regional y nacional." Colombia A.B. 32, pág. 90. 
"(...) es indispensable, además (...) acceder a una más vigorosa 
cultura nacional." México A.B. 62, pág. 33. 
7/ "Todos tienen derecho a recibir una educación adecuada a sus aptitudes 
(...) sin ningún tipo de discriminación." Venezuela A.B. 111, pág. 2. 
"Garantizar igualdad de oportunidades educativas mediante la apli-
cación de métodos, procedimientos, medios y recursos para el aprendizaje, que 
atiendan las diferencias individuales y aseguren el éxito de la acción educa-
tiva." Venezuela A.B. 110, pág. 46. 
"Las oportunidades de la educación tienen que ser igual para todos los 
niños y jóvenes venezolanos, no importa que habiten en zonas fronterizas, en 
áreas rurales, en sectores marginales urbanos o en ciudades de menor tamaño." 
Venezuela A.B. 108, pág. 19. 
"Efectiva vigencia del principio de igualdad de oportunidades educa-
tivas para todos los habitantes del país sin distinción de regiones y de 
sectores sociales." Argentina A.B. 6, pág. 174. 
0/ "Aquí se pone de manifiesto el papel de la educación formal como 
parte de un proceso más amplio a través del cual el país busca fomentar la 
homogeneidad social, acrecentar las capacidades de sus habitantes y afirmar 
la identidad nacional. Una política educativa de contenido democrático debiera 
procurar un mínimo de bienes culturales a toda la población, a fin de estable-
cer un lenguaje común en la pluralidad y las bases de una participación social 
equitativa (...). Es indispensable además, alentar la vinculación entre las 
culturas populares y las mejores expresiones universales de la sensibilidad y 
-del pensamiento, para enriquecer recíprocamente y acceder a una más vigorosa 
cultura nacional." México A.B. 62, pág. 32/33. 
9/ "El fenómeno de movilidad social vertical que se ha producido princi-
palmente en las ciudades, y que se ha expresado en promociones sociales para 
muchos, ha determinado un aumento en las necesidades educativas por lo que 
ahora hay en Chile un mayor número de individuos que se educan más." Chile 
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A.B.38, pág. 64, N° 2. 
"(...)programas que ofrezcan a los diversos estratos sociales oportunidad 
de superación cultural y laboral." México A.B. 62, pág. 41. 
10/ Aquí cabe la consideración de que una misma norma aplicada a situaciones 
desiguales da como resultado el aumentar la desigualdad. 
11/ Es lógico que esto ocurra por cuanto el primer objetivo es muy general 
y se refiere a todos los niveles del sistema educativo. 
12/ Esta materia se incluye en algunos planes de estudio de la rama comercial, 
sin embargo se refiere fundamentalmente a las normas jurídicas vigentes en materia 
de actividades económicas. 
13/ De esta manera los temas mencionados pasan a formar parte de la cultura 
enciclopédica a la que se ha hecho referencia en el Capítulo I cuando se caracte-
rizaron los programas de la E.M.V. 
14/ En todos los proyectos de reforma se establece que se formarán comisiones 
o se crearán organismos para hacerse cargo de la elaboración de los nuevos curricula. 
"Créase el Comité Asesor de Educación Media del Ministerio de Educación Nacional 
como organismo encargado de estudiar, planear y proponer a dicho ministerio las 
medidas conducentes a la aplicación de los planes y programas de educación media." 
y "El Comité (...) podrá constituir grupos de trabajo, integrados por expertos en 
cada una de las áreas científicas y técnicas para el cumplimiento de lo dispuesto 
(...)." Colombia A.B. 32, pág. 21/22. 
Casi en ningún caso se dejó la estructuración de los programas librada a 
la iniciativa del docente. 
15/ Véase Weber, Max. The Theory of Social and Economie Organization. New 
York, The Free Press, 1966. 
16/ Por ejemplo, se propone una estructura de cinco niveles, separados en 
divisiones, unidades, servicios, sectores y organismos que a su vez se dividen; 
y se delimitan las atribuciones y los grados de autoridad en forma estricta. 
Venezuela A.B. 108, pág. 67/70. 
17/ "Los medios que el Estado pone en manos de las escuelas para que conviertan 
en realidad la descentralización de la conducción y la administración del sistema 
escolar son los siguientes: a) elaboración definitiva del curriculo en cada unidad 
escolar sobre el plan mínimo de un documento básico; b) integración de los objetivos 
del sistema escolar y de nivel-ciclo en el objetivo institucional que deberá 
seleccionar y formular cada escuela; c) competencia de las escuelas para darse el 
calendario y la distribución horario que más convenga para el logro de su objetivo 
institucional; d) manejo de un presupuesto propio para construcciones escolares, 
gastos y material de enseñanza." Argentina A.B. 7, pág. 48. 
18/ La administración representa el ámbito institucional en el cual se 
desarrolla el curriculo. No es casual que las reformas sólo planteen innovaciones 
en el campo de la estructura. 
19/ "En nuestro tiempo la formación media (...) debe estar abierta a grandes 
mayorías y en las próximas décadas tendrá que convertirse en universal y 
obligatoria." Argentina A.B. 7, pág. 38. 
"El sistema debe garantizar a todo ciudadano (...) el derecho efectivo 
a la educación básica considerada mínima por la leyes del país." Venezuela A.B. 
104, pág. 67. 
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común encontrar en los proyectos metas sobre aumento de la matrícula, 
requerimiento de nuevos docentes y aulas. Pueden verse--también-los textos cita-
dos en la Nota 7/ de este Capítulo. 
20/ Véanse el Cuadro y el Gráfico en los que se muestra la evolución de la 
Tasa de Escolaridad correspondiente al Nivel Medio. 
21/ En los países analizados, la tasa de escolaridad promedio para el nivel 
primario pasó de 89,6 en 1960 a 109 en 1973/1974. Para el nivel medio la 
tasa se eleva de 19,6 hasta 43,1 en el mismo período. En este último caso 
se duplica, mientras que en el anterior no aumenta más allá del 15%. 
22/ "La política educativa de la administración actual busca abaratar la 
educación ofreciendo a través de la doble jornada, de las becas y ahora, de la 
construcción de nuevos planteles, la oportunidad de acceso a la cultura a todos 
los. jóvenes colombianos." Colombia A.B. 30, pág. 19. 
"El servicio socio-educativo para la escuela básica contribuirá a dar 
cumplimiento a la política de democratización de la enseñanza, a través de 
múltiples acciones en el campo de la salud, orientación y asistencia económica, 
para ofrecer igualdad de condiciones y oportunidades a la población escolar. 
Dará atención especial a las áreas marginales urbanas, rurales, fronterizas e 
indígenas." Venezuela A.B. 110, pág. 82. 
23/ "Aspecto importante de la nueva estructura educativa (...) reside en 
su flexible articulación, tanto vertical como horizontal y en su caracter 
continuo (...) el traslado entre una jurisdicción y otra y entre una modalidad 
y otra, acortadas las distancias por el nuevo tipo de educación intermedia, 
no ofrecerá las actuales dificultades." Argentina A.B. 7, pág. 47. 
24/ "(...) están estructuradas en troncos comunes y módulos de especia-
lifcación y complementación." México A.B. 62, pág. 35. 
"(...) que desarrolle una amplia gama de carreras y especialidades 
(...)." Idem, pág. 45. 
25/ "(,..) impartir una formación profesional básica en las diferentes 
subramas y especialidades." Venezuela A.B. 107, pág. 3. 
"(...) prevé un currículo común mínimo y un currículo modalizado con 
numerosas orientaciones y especialidades." Argentina A.B. 7, pág. 41. 
26/ Sobre está temática pueden consultarse los trabajos de M. Carnoy y 
A. Toledo. 
27/ En Argentina, el Lic. David Wiñar ha realizado una investigación,sobre 
este tema, cuyo extracto apareció publicado en la revista del CEE, México,\^.974. 
28/ Un ejemplo de esta situación se encuentra en los resultados de estudios 
de seguimiento de alumnos egresados del INEM en Colombia. 
29/ Ya se ha comentado en el Capítulo I de este trabajo la progresiva 
desvalorización de la E.M., a lo largo de su historia, como mecanismo para la 
consolidación de un cierto status social. 
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C O N C L U S I O N E S 
Del examen de los proyectos de reforma de la E.M. desde la perspectiva de 
su funcionalidad respecto deia inserción del estudiante en las estructuras 
económicas, políticas y de clases, se puede extraer algunas conclusiones gené-
rales al respecto. 
Por una parte, existe una gran distancia entre los propósitos expresados-
en los objetivos y aquellos contenidos en las pautas de acción. En general, no 
hay coherencia entre los objetivos y las modificaciones previstas para los proce-
sos de aprendizaje que supuestamente deberían ser los mecanismos para alcanzarlos. 
Salvo muy pocas excepciones, no existe Correspondencia entre la concepción a 
partir de la cual se formulan los objetivos y la que fundamenta las pautas. El 
mayor grado de coherencia se encuentra entre los objetivos y las pautas que se 
refieren a la estructura, en las que parecen haberse centrado fundamentalmente 
las reformas. 
Por otra parte, se puede concluir que las reformas, en términos generales, 
no representan una propuesta de superación sustancial de la función social 
desempeñada por la E.M.V. Existen, no obstante diferencias importantes entre 
los proyectos analizados. Debe reconocerse que la reforma peruana plantea 
objetivos y pautas, especialmente sobre estructura y administración, más innova-
doras que el resto de los proyectos. Pero de todas maneras, la mayoría sanciona 
una continuidad de la E.M.V. en materia de programas, de técnicas metodológicas 
y administración. La modificación sólo de la estructura no parece suficiente 
por si misma como para implicar el cambio de la función social desempeñada por 
la E.M.V. que los mismos reformadores han analizado críticamente en el momento 
de formular sus proyectos. 
El que se produzcan mayores modificaciones en el plano de los objetivos que 
en el de las pautas puede tener Un principio de explicación en la distancia 
diferenciada que ambos poseen con respecto a la realidad. Así como las pautas 
de acción son definiciones sobre una realidad específica y concreta, los obje-
tivos son predicamentos amplios y generales. Las pautas implican un compromiso 
más directo con una acción o transformación de la realidad. Los objetivos 
constituyen un compromiso con un mayor número de mediaciones. En otros términos, 
la profundidad de un cambio se aprecia con más justeza en las pautas que en los 
objetivos. 
En estos términos se presentan una serie de disyuntivas de distinto i^ivel 
para la formulación de políticas respecto de la E.M. Se señalarán a continuación 
algunas de estas disyuntivas que se desprenden directamente de los resultados 
obtenidos en el análisis de los proyectos de reforma. 
En primer lugar es necesario detenerse en el concepto mismo de 'reforma'. 
Todos los proyectos, sin excepción, parten de la base de que una nueva política 
para la E.M. debe disponerse primero como un proyecto estructurado para posterior-
mente pasar a la«etapa de implementación o ejecución. En este trabajo se ha 
¿studiado precisamente esta primera etapa, los proyectos, sin considerar ni las 
medidas previstas para su implementación ni la evaluación efectiva de su puesta 
en marcha. 
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Esta modalidad empleada para emprender cambios de política en la E.M. nos 
sitúa frente a una de las más importantes disyuntivas que este nivel enfrenta: 
la reforma educativa concebida como una serie de etapas desconectas entre sí o 
como un proceso ininterrumpido, de innovación y cambio. Según se opte por una 
u otra definición, quedará determinado no sólo el mecanismo de la reforma sino 
también su contenido. La opción por la primera modalidad de reforma lleva im-
plícita una ratificación de la concepción de aprendizaje que implica la reproduc-
ción de la función social que ha venido .desempeñando el sistema de E.M. 
La opción, por el contrario, por una modalidad de reforma entendida como 
proceso continuo de innovación y de cambio supone una modificación sustancial de 
la 'dinámica' del propio sistema educativo. En este caso la dinámica no se loca-
liza en un momento, en una oficina, en una ley o en un proyecto, sino en los gru-
pos humanos que constituyen el sistema educativo o que se encuentran directamente 
involucrados en él. En otras palabras, esta opción supone una participación orgá-
nica, permanente, del sector docente, de los alumnos, y de todos los sectores 
sociales de la comunidad, sin que se excluya, por supuesto, la necesidad de una 
coordinación central y sectorial de la administración del sistema educativo. 
En una reforma entendida como proceso de innovación, el énfasis estará 
puesto en el intercambio de experiencias de los diferentes grupos educativos, de 
manera tal que los logros de unos enriquezcan a los demás. La piedra angular de 
esta modalidad de reforma es la diversidad de soluciones para el cumplimiento de 
una determinada función social definida en sus dimensiones económicas, políticas 
y relativas a la estratificación social. 
i De esta disyuntiva global sobre el modo de encarar las reformas educacio-
nales se deriva toda una serie de consecuencias y alternativas que constituyen un 
primer campo de reflexión abierto por este estudio. 
En segundo lugar aparece como una disyuntiva importante la opción relacio-
nada con las formas de abordaje de los fundamentos de una reforma. El análisis 
de los proyectos muestra una 'insuficiencia epistemológica' en el análisis de la 
realidad que se procura modificar. Independientemente de la intencionalidad 
'gatopardista' que pudiera existir detrás de los distintos proyectos - cambiar 
algo para que en el fondo nada cambie - encontramos importantes vacíos en lo que 
debiera ser el fundamento empírico de una reforma. No se incluyen análisis es-
tructurales, salvo en el caso de Perú, ni tampoco evaluaciones de los intentos 
de reformas anteriores que sirvieron de antecedente a los actuales proyectos. 
En este sentido las disyuntivas que se presentan son plantear una reforma 
que considere los problemas de la E.M. como manifestación de otros estructurales 
de caracter económico, político e ideológico, o por el contrario, como en la 
mayoría de los proyectos analizados, que separe los problemas educativos de los 
sociales y conciba la vinculación entre educación y sistema social de manera 
lineal y 'voluntarista'. Lineal por postular una adecuación del sistema educa-
tivo al productivo, por ejemplo,sin considerar las determinaciones que la estruc-
tura social impone al sistema educativo y viceversa. Voluntarista por formular 
objetivos sin preocuparse de proveer los medios para alcanzarlos: en el caso 
analizado, sin modificar los procesos de aprendizaje de la E.M.V. 
Un análisis estructural de la realidad educativa, de su función social, 
implica un planteamiento de reforma distinto del que puede derivarse de un análi-
sis más doctrinario de la E.M. Pareciera que en los proyectos estudiados predo-
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ffl..:c i .?. .^ndi'a:cc-r ce<r::x,Ana-vicrJ-"m;Lt ^ue un aborda^e-eientlfico-de los^prcble-
mas que surgen en la interacción entre-educaci5n media y sistema social. 
En una opción en la que la E.M. deba cumplir una función social en vistas 
al desarrollo económico independien-te se plantea como disyuntiva básica la 
integración o no integración de la dicotomía estudio y trabajo. Los proyectos 
de reforma analizados mantienen esa dicotomía tomando definiciones que repro-
ducen el paralelismo que siempre ha existido entre sistema educativo y sistema 
productivo. En estos casos lo 'educativo' pareciera seguir definiéndose por 
oposición a cualquier actividad productiva, a pesar de que fija como propósito 
el capacitar para una incorporación calificada al mercado laboral. Salvo en 
el caso de Perú, aún la calificación profesional se encuentra desligada de la 
actividad productiva correspondiente. 
La superación de la dicotomía estudio-trabajo, por el contrario, implica 
la integración de los sistemas educativo y productivo en una multiplicidad de 
formas. Esta integración, al menos en el segundo ciclo de escolaridad media 
es una alternativa no sólo conveniente sino también factible, si se considera 
la capacidad productiva del estudiante. 
Muy ligada a esta disyuntiva - integración o desconexión entre los sistemas 
educativo y productivo - se encuentra la opción por una formación profesional 
específica o una formación tecnológica o polivalente. En otras palabras, la 
opción por una capacitación que le permita al estudiante pasar a ejercer direc-
tamente una profesión determinada o por una formación básica que,con un breve 
período posterior de prádtica,le posibilite una capacitación específica. Esta 
última opción se fundamenta en una concepción cultural distinta a la mera 
yuxtaposición de educación general y educación técnica. Se trata precisamente 
de superar el paralelismo, para integrar teoría y práctica de modo que estudio 
y trabajo, discurso y acción, se plasmen en una cultura 'integral' que permita 
una relación distinta con la sociedad y la vida del estudiante. 
Los proyectos de reforma muestran cierta tendencia hacia una formación 
amplia de caracter tecnológico, aunque existen entre las propuestas diferencias 
importantes de grado, como se indicó más atrás. Lo que no proponen es una 
alternativa a la desconexión entre el sistema educativo y el productivo, y por 
lo tanto ho podrá superarse la dicotomía entre estudio y trabajo productivo. 
En la opción por una E.M. cuya función social sea formar para la partici-
pación activa en una sóciedad"democrática, se plantea como disyuntiva básica 
la distribución del poder en los procesos de aprendizaje. 0 se continúa con 
procesos de aprendizaje que se desarrollan con predominio de relaciones jerár-
quicas y autoritarias, o por el contrario se procura poner en marcha otros en 
los cuales primen las relaciones simétricas y las decisiones de orden colectivo. 
Si se parte de la base de que la influencia de la educación 'se hace a 
través de los comportamientos que ha podido legitimizar y habilitar en el estu-
diante, el tipo de vivencias de poder que éste tenga en la E.M. influirá induda-
blemente en su forma de integración a la estructura social de poder. Se puede 
suponer que si el estudiante ha tenido vivencias de participación, de ejercicio 
de derechos y de asunción de responsabilidades, en las que le ha cabido una cuota 
de poder en las decisiones, estará mejor entrenado para integrarse activamente a 
una dinámica democrática o esforzarse por su consecusión. Por el contrario, 
vivencias donde ha predominado la obediencia, la sumisión, la actitud pasiva y 
- 63 -
meramente receptiva es lógico pensar que habt^ónfluido para una integración 
pasiva del egresado en el orden establecido. 
Ante esta disyuntiva y en un período en el cual los niveles de edad de los 
alumnos les permitirían tornar decisiones sobre sus experiencias de aprendizaje, 
los proyectos analizados optan por mantener en lo fundamental las relaciones 
burocráticas ó anti-déitocr#ticas propias de la E.M. que se ha ppooupado reformar. 
Así como no se innova sustancialmente en las relaciones sociales que priman 
en el ámbito feSColar, se püede suponer que tampoco se modifica considerablemente 
la relación ehtre sistema educativo y sistema político. 
En una opción en la 4ue la E.M. desempeñe una función social acorde con sus 
posibilidades reales de influir en la inserción en la estructura de clases, se 
presenta la disyuntiva de mantener el caracter modificador de la E.M. como canal 
suficiente de movilidad social o por el contrario desmitificar su poder como 
agente de integración social. 
Los proyectos analizados parten del supuesto de que la E.M. tiene capacidad 
para influir en el destino social del estudiante de manera decisiva sin mención 
de los cambios socio-económicos que esto supone. Esto, á s u vez viene a digni-
ficar una respuesta a la demanda, a las expectativas que los usuarios o siis 
familias colocan en el ingreso a la E.M. Existe una mitología que a medida que 
el tiempo transcurre continúa creciendo hasta alcanzar niVeles de 'credibilidad' 
que hacen imposible cuestionarla. Si se continúa en esta corriente deserifrenada 
de cultivar expectativas Sociales de orden individual, todos los esfuerzos por 
reformar a la E.M. se verán condicioñádtíb por esa tempestad .del reblamos íniposible 
de satisfacer desde la educación, cualquiera sea el contetiído de ia reforma. 
Como la aspiración de ascenso social no se satisface en la E.M., lo que es más 
claro naturalmente a medida que se masifica el nivel, se traslada a la universi-
dad. En algunos países ya se detecta que ni la universidad satisface las expec-
tativas con las cuales se concurrió a ella. .t 
Una alternativá distinta es el camino de la desmitificación de la E.M. como 
mecanismo de ascenso o movilidad social. Esto supone 'reubicar' la E.M., como 
aporte educativo específico, entre los factores - tanto económicos y políticos 
como ideológicos - que determinan la ubicación social del estudiante. Es necesa-
rio reconocer que la E.M. es un 'depósito' de expectativas sociales que no puede,, 
satisfacer. No sólo no tiene poder para lograr una homogeneización social ni , 
una jerarquización, sino que constituye un factor coadyuvante de determinantes 
sociales de mayor significación. En otras palabras, se trata de reconocer en la 
E.M. una institución que no puede plantearse objetivos sociales que el sistema 
en su conjunto no es capaz de alcanzar. 
En síntesis la superación o no de la mitificación de la E.M. como factor 
necesario y suficiente para la movilidad social constituye otra de las disyunti-
vas fundamentales que deben enfrentar los intentos de reforma. s, 
La 
perspectiva de explicitar la función social de la E.M. a partir de los, 
procesos de aprendizaje definidos por los proyectos de reforma, permite reconocer 
las 'disyuntivas estructurales' que estos enfrentan. Es decir, permite salir 
del 1 
pozo' 'educacionista', donde las disyuntivas son exclusivamente de orden 
pedagógico, ya sea referidas al curriculum, a la estructura o la administración, 
sin referencia a la racionalidad que estos aspectos adquieren en el contexto de - 64 -
<• .i o.-.'Ycc'." •£<'Lición pare. ia educación. 
Se habla de 'disyuntivas estructurales1 en el sentido de que la formulación 
de una nueva política para la E.M. necesariamente debe tomar en forma implícita 
o explícita definiciones sobre la función social que está llamada a cumplir. En 
este terreno es precisamente donde se presentan las alternativas que fijan el 
tipo de vinculación entre sistema educativo y sistema social, como asimismo el 
tipo ds influencia que se espera que ejerzan los procesos de aprendizaje a través 
de los cuales actúa la educación institucionalizada. Este estudio nos ha mostra-
do que por regla general las disyuntivas estructurales, anteriormente señaladas9 
¿uedón excluidas de la futtdamentacicn de las reformas, lo que no les permite 
superar la función social de la E.M. que h.ri enfrentado los reformadores. 
En síntesis, la reproducción y transformación de la función social de la 
E.M.V. está condicionada por la mantención o modificación de los procesos de 
aprendizaje. En la medida en que contenidos y relaciones sociales contribuyan 
a conformar sistemas de representaciones que ño alteran sustancialmente el marco 
de justificación de ios comportamientos económicos y políticos de los estudian-




RESUMEN - RESUME - SUMMARY 
Este trabajo contiene un análisis de seis proyectos recientes de reforma de 
la Enseñanza Media (E.M.), procurando determinar en qué medida estas formulacio-
nes de política educacional contienen elementos suficientes para reconocer en 
ellos un planteamiento global modificador de la funcionalidad social que ha 
tenido tradicionalmente este nivel de educación. Para estos efectos el autor 
realiza una lectura, distinguiendo sus objetivos y pautas de acción, e intentando 
establecer el grado de coherencia que estos aspectos imprimen a los factores que 
norman los procesos de enseñanza-aprendizaje. Se distingue en dichos procesos 
el curriculum (programas y técnicas metodológicas), la estructura y la adminis-
tración . 
En esta perspectiva se estudiaron los proyectos de reformas de Argentina, 
Chile, Colombia, Perú, México y Venezuela, considerando las definiciones relati-
vas al tipo de comportamiento que se procura moldear con los aprendizajes insti-
tucionalizados en el sistema escolar, para la posterior inserción de los estu-
diantes en la estructura social, económica y política. 
El análisis de los distintos proyectos se hace teniendo presente las 
siguientes hipótesis de trabajo, que son retomadas en forma sistemática en 
distintas partes de la exposición: 
Hipótesis general: los distintos proyectos oscilan entre la superación y 
la reproducción de la realidad de la Enseñanza Media que se procura reformar. 
Generalmente el planteo de superación se manifiesta en el plano de los objetivos 
generales y específicos, y el de reproducción con referencia a las pautas. 
Hipótesis específicas: 
- En el plano de los objetivos, los proyectos proponen una programación 
de comportamientos económicos que tiendan a satisfacer las necesidades de 
producción y consumo que plantea el desarrollo económico. En lo que se refiere 
a pautas, por el contrario, se reproduce la disociación entre estudio y trabajo 
y la sobrevaloración del primero frente al segundo. 
- En el plano de los objetivos, los distintos proyectos se plantean la 
posibilidad de que la E.M. sea un factor de integración y movilidad social. En 
el plano de las pautas, por el contrario, se mantiene la uniformidad del sistema 
y la disociación entre los programas y los intereses y necesidades de los alumnos, 
derivados de su inserción en la estructura social. 
- En el plano de los objetivos, predomina en los proyectos el propósito 
de capacitar a los alumnos para la participación responsable en una sociedad 
democrática. En lo que se refiere a las pautas, por el contrario, no se contem-
pla la superación de las estructuras 'asimétricas' de relación, donde se reprodu-
cen los roles estereotipados de lider autocrático y de receptores pasivos. 
En un primer capítulo, "Reconstrucción teórica de la función social de la 
E.M. vigente", se presenta la realidad que los reformadores se proponen superar, 
reconstruida a partir de sus propios análisis críticos. 
- 67 -
En un segundo capítulo, "Función.económica-de los procesos dé"aprendizaje 
-contenidos en los proyectos de reforma de la E.M.", se expone el análisis de los 
procesos de aprendizaje contenidos en los distintos proyectos, desde la perspec-
tiva que imprimen a los comportamientos que configurarán el modo de inserción 
del egresado en la estructura económica. 
En un tercer capítulo, "Función política de los procesos de aprendizaje 
contenidos en los proyectos de reforma de la E.M.", se incluye el examen de los 
objetivos y de las pautas de acción, determinando sus orientaciones en relación 
con el comportamiento político de los futuros egresados de la E.M. 
En un cuarto capítulo, "Función de los procesos de aprendizaje definidos en 
los proyectos de reforma, en relación con la estratificación social", se realiza 
una lectura de los proyectos de reforma desde la perspectiva de la influencia 
que se espera que ésta tenga en la representación de la estructura de clases y, 
consecuentemente, en la inserción del estudiante en ellas. 
En un quinto capítulo "Conclusiones", se retoman las hipótesis de trabajo, 
señalando las disyuntivas en las que se débate la. E*M. actual. Se mencionan 
también algunas perspectivas de investigación, abiertas por el presente trabajo, 
necesarias para la formulación de políticas alternativas, fruto de análisis 
críticos de mayor profundidad que aquellos que aparentemente han servido de 
fundamento a la mayoría de los proyectos de reforma. 
Ce travail comprend l'analyse de six récents projets de réforme de 
l'Enseignement Moyen (E.M.). On essaie d'y déterminer dans quelle mesure ces 
formulations de politique éducative contiennent des éléments suffisants pour y 
reconnaître un exposé global modificateur de la fonction sociale que ce niveau 
a eu du point de vue traditionnel. A cet effet, l'auteur fait une lecture 
discriminant ses objectifs et ses règles d'action et tachant d'établir le degré 
de cohérence que ces aspects donnent aux facteurs qui règlent les processus 
d'enseignement-apprentissage. On y distingue le curriculum (programmes et 
techniques méthodologiques), la structure et l'administration. 
A ce niveau, on a étudié les projets de réformes de l'Arçentine, du Chili, 
de la Colombie, du Pérou, du Mexique et du Vênêzuêla, en tenant compte des 
définitions qui se rapportent au type de comportement qu'on tente de modeler 
avec les apprentissages institutionnalisés dans le système scolaire pour 
l'ultérieure insertion des étudiants dans la structure sociale, économique et 
politique. 
L'analyse des différents projets est faite en prenant en considération 
des hypothèses exposées ci-dessous et qui sont reprises systématiquement dans 
des différents tronçons de l'exposé, a savoir: 
Hypothèse générale: Les différents projets oscillent entre le dépassement 
et la reproduction de la réalité de l'Enseignement Moyen qu'on cherche a réformer. 
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Le. pics souvent le dessein de dépassement se met en évidence à niveau des 
objectifs généraux et spécifiques alors que celui de reproduction ramène aux 
règles d'action. 
Hypothèses spécifiques: 
- Quant aux objectifs, les projets proposent une programmation de 
conduites économiques tendant à satisfaire les besoins de production et de 
consommation posés par le développement économique. En revanche et en ce qui 
concerne les règles d'action, on reproduit la dissociation qui existe entre 
l'étude et le travail ainsi que la valorisation de celui-là par rapport à 
ce-lui-ci. 
- A niveau des objectifs, les différents projets proposent que l'E.M. 
soit un facteur d'intégration et de mobilité sociale. Sur le plan normatif, 
tout au contraire, on soutient l'uniformité du système aussi bien que la 
dissociation entre les programmes et les intérêts et les besoins des élèves, 
qui découlent de Îeur insertion dans la structure sociale. 
- Sur le plan des objectifs, il existe dans les projets une 
forte tendance à former les élèves afin qu'ils apportent leur 
participation à une société démocratique. En ce qui se rapporte aux normes, 
par contre>on ne contemple pas le dépassement des structures 'asymétriques' 
de relation où se reproduisent les rôles stéréotypés de leader autocratique 
et ceux de récepteurs passifs. 
Dans le premier chapitre: "La reconstruction théorique de la fonction 
sociale de l'Enseignement Moyen actuel", on présente la réalité que les 
réformateurs se proposent de dépasser; elle est construite à partir de ses 
propres analyses critiques. 
Dans le deuxième chapitre: "La fonction économique des processus 
d'apprentissage compris dans les Projets de réforme de l'E.M.", on expose 
l'analyse des processus d'apprentissage contenus dans les différents projets, 
de la perspective que confèrent les comportements qui configureront le mode 
d'insertion du sortant dans la structure économique. 
Dans le troisième chapitre: "La fonction politique des processus 
d'apprentissage contenus dans les projets de réforme de l'E.M.", on inscrit 
l'examen des objectifs et des règles d'action déterminant leur orientation 
en rapport avec le comportement politique des futurs sortants de l'E.M. 
Dans le quatrième chapitre: "La fonction des processus d'apprentissage 
définis dans les projets de réforme en rapport avec la stratification 
sociale", on fait une lecture des projets de réforme du point de vue de 
l'influence qu'on attend d'elle sur la représentation de la structure de 
classes et par suite, sur l'insertion de l'étudiant dans les mêmes. 
Dans les "Conclusions", on reprend les hypothèses de travail, montrant 
les alternatives contre les quelles se débat l'E.M. actuel. On y souligne 
aussi quelques perspectives de recherche, ouvertes par ce travail, utiles 
à la formulation de politiques alternatives qui constituent le résultat des 
analyses critiques plus approfondies que ceux qui apparamment ont servi de 
base à la plupart des projets de réforme. 
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This paper contains an analysis of six recent projects to reform intermediate 
education and attempts to determine how far the formulation of these educational 
policies contains sufficient elements to recognise in them an overall approach 
capable of changing the social function traditionally performed by this level of 
education. For this purpose, the author reviews the proposed reforms, drawing a 
distinction between their goals and their patterns of action, and attempts to 
establish the degree of consistency imparted by these aspects to the factors 
that govern the teaching-learning processes. A distinction is made between 
curricula (study programmes and methodological techniques), structure, and 
administration. 
The proposed reforms in Argentina, Chile, Colombia, Peru, Mexico and 
Venezuela were studied from the above angle, taking into consideration the 
definitions concerning the type of behaviour sought through institutionalised 
learning in the school system with a view to the subsequent insertion of the 
students in the social, economic and political structure. 
The analysis of the various projects is made bearing in mind the following 
working hypotheses, which are systematically reverted to in different parts of 
the discussion. 
General hypothesis: The various projects vary from improvement of the 
intermediate education whose reform is being sought, to the reproduction of 
actual conditions existing in this educational level. In general, the approach 
to improvement is made mánifést in the general ánd specific goals, and the 
approach to the reproduction of actual conditions, in the patterns. 
Specific hypotheses: 
- As regards the goals< the proposed reforms énvisage the programming 
of economic behavioüf» patterns to meet the production and- Consumption needs 
arising as a result'of economic development. On the other hand, insofar as 
patterns are concerned, they reproduce the dissociation between study and 
work, and the oVer-Valuation of the former in respect Of the latter. 
- With regard to the feoals,'the different projects take into account 
the possibility that intermediate education >Kll be a factor of integration 
and social mobility. With regard to patterns, on the contrary, they maintain 
the uniformity of the system and the dissociation between the curricula and 
the interests and needs of the students arising from their insertion in the 
social structure. 
- In respect of goals, the purpose of training students for a 
responsible participation in a democratic society predominates in the projects. 
Concerning patterns, however, no attempt is made to improve 'asymetric' 
relationship structures where the stereotyped roles of autocratic leader and \ 
passive recipients are reproduced. 
The first chapter, on "Theoretical reconstruction of the social function 
of current intermediate education", presents the reality that the reformers 
intend to improve, reconstructed on the basis of their own critical analyses. 
The second chapter, "Economic function of learning processes contained in 
the proposed reforms of intermediate education", sets forth an analysis of 
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the learning processes contained in the various projects from the standpoint of 
the patterns of behaviour they set for the insertion of the intermediate 
education graduate in the economic structure. 
The third chapter, "Political function of learning processes contained in 
the proposed reforms in intermediate education", includes a discussion of the 
goals and action patterns, determining their orientation in regard to the 
political behaviour of the future intermediate education graduates. 
The fourth chapter, on the "Function of learning processes defined in the 
proposed reforms, in relation to social stratification", reviews the proposed 
reforms from the standpoint of the influence that the reform is expected to 
have on the representation of the class structure and, consequently, on the 
student's insertion therein. 
The fifth chapter, "Conclusions", reverts to the working hypotheses 
pointing out the dilemmas confronting intermediate education at the present 
time. It also mentions some research possibilities opened up by the present 
study, required for the formulation of alternative policies stemming from 
deeper critical analyses than those which appear to have served as a basis for 
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Cuadro 1. Crecimiento de la matrícula de educación secundaria, 
comparado con el de la población total, 
en nueve países latinoamericanos 
País Matrícula % de 
aumento 











1940 155 588—^ 
1950 365 851 
1941 3 862-/ 
1954 14 062 
1940 46 942—^ 
1953 95 726 
1935 1 1 6 6 ^ 
1954 11 208 
1940 20 295Í/ 
1954 74 297 
1948 10 211g/ 
1953 15 720 
1951 12 4 3 3 ^ 
1954 15 619 
1930 1 358Ì/ 
1955 9 239 
1949 26 287-3/ 










1940 41 114 000 
1950 51 976 000 
1940 619 000 
1954 915 000 
1940 4 985 000 
1953 6 072 000 
1935 1 531 000 
1954 2 122 000 
1940 19 763 000 
1954 28 850 000 
1948 758 000 
1953 863 000 
1951 1 429 000 
1954 1 530 000 
1930 1 256 000 
1954 2 347 000 
1949 2 353 000 










Fuente: Unión Panamericana. Estado actual de la educación secundaria en 
América latina. Washington, D.C., 1957. 
a/ United Nations, Statistical Office, "Estimates of Total Population: 
1920-1954", Demograghic_Yearbook, 1954, p. 114. 
b/ Ministério da Educalo e Cultura, Instituto Nacional de Estudos 
Pedagógicos, A_EducagIo_Secundaria no_Brasil, 1955, p. 11. 
cj Seminario interamericano de educación secundaria, Santiago de Chile, 
1954-1955, Estudio realizado sobre la segunda enseñanza en Costa Rica, p. 5. 
d/ Conferencia regional sobre educación primaria gratuita y obligatoria en 
América latina, Lima, 1956, La_educación primaria y la economía en Chile, p. 62. 
e/ Seminario interamericano de educación secundaria, Santiago de Chile, 
1954-1955, Informe_sobre naturaleza y_fines_de la educación secundaria en El 
Salvador, p.~2-3. 
f/ Seminario interamericano de educación secundaria, Santiago de Chile, 
1954-1955, Naturaleza^ fines_de la educación secundaria en México, p. 34. 
g/ Contraloríá general de la República, Dirección de Estadística y Censo, 
Estadística Panameña, enero de 1956, p. 19. 
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h/ Ministerio de educación y culto, Departamento de estadística, (Datos esta-
dísticos suministrados a la Union Panamericana en 1955). 
y Secretaria de estado de educación y bellas artes, Educación_para_la paz, 
1955, p. 42. 
jj Consejo de enseñanza secundaria y preparatoria, (Datos estadísticos 
suministrados a la Unión Panamericana en 1955). 
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Cuadro 2. Alumnos matriculados en la enseñanza media, 1960-1965-1970-1975 
País 1960 1965 1970 1975 
Argentina 630 486^-/ 848 964 ( 1 ) 1 074 826 ( 1 ) 1 243 058 ( 2 ) 
Bolivia 
619™ 
111 566 ( 3 ) 168 821(3> 
27¡ ( 7 ) Colombia' 223 394 890 ( 5 ) 750 055 ( 6 ) 1 306 
Costa Rica 27 491 ( 8 ) 41 118(9> e « • 82 559 ( 1 0 ) 
Chile • o • 99 794 ( 1 1 ) 302 064 ( 1 2 ) 364 740 ( 1 3 ) 
Ecuador 62 535 ( 1 4 ) 104 170 ( 1 4 ) 194 383(1,+ ) 336 702 ( 1 5 ) 
El Salvador • • « 55 000 ( 1 6 ) 86 853 ( 1 6 ) 
Guatemala « • « 48 011 ( 1 7 ) 76 0 9 7(17) ... 
Honduras 14 951 ( 1 S ) 23 760 ( 1 8 ) 39 839 ( 1 9 ) 55 934 ( 2 0 ) 
México • a • • o « 1 392 017 ( 2 1 ) 1 535 355(21> 
Nicaragua 12 685 ( 2 2 ) • 8 • 51 383 ( 2 3 ) o * « 
Panamá 38 847^24) 54 789 ( 2 H ) 78 2 5 9 ( 2 ^ 125 460(25> 
Paraguay .... • • • • * • 75 424 ( 2 6 ) 
Perú ... 379 575(27> * • « 1 059 108 ( 2 8 ) 
R. Dominicana 30 600 ( 2 9 ) 58 (29) 500 113 600 ( 2 9 ) 0 e • 
Venezuela 286 081 ( 3 0 ) 508 473 ( 3 1 ) 694 432 ( 3 2 ) 
Fuentes: para (1) La educación en cifras, 1963-1972, Tomo II, Ministerio 
de educación y Cultura; para (2) Estadística de la educación 1975, cifras provi-
sionales, resúmenes, Ministerio de educación y cultura, Departamento de estadís-
ticas; para (3) Aspectos cuantitativos de la educación. Ministerio de educación 
y cultura. Diagnóstico global de la educación boliviana. Departamento de estadís-
tica escolar. Setiembre 1974, La Paz, Bolivia. Los datos corresponden a 1967 y 
1971 respectivamente; para (4) La educación en Colombia 1960-1962 (Anexo estadís-
tico). Ministerio de educación nacional. Oficina de planeamiento. Bogotá, D.E., 
Setiembre 1970; para (5) Boletín mensual de estadísticas N° 219, 1969 (La educa-
ción en Colombia) DAÑE; para (6) La educación en cifras 1970-1971. Ministerio de 
educación nacional, ICFES, Diciembre 1975; para (7) Boletín mensual de estadísti-
cas N° 306, Enero 1977 (La educación en Colombia), DAÑE; para (8) Estadística de 
la educación 1960 (Anexo a la memoria). Ministerio de educación pública. San 
José de Costa Rica, 1961; para (9) Anuario estadístico 1965. Dirección general 
de estadísticas y censo, Ministerio de industria y comercio, Diciembre 1965; 
para (10) Boletín estadístico, Agosto 1975. Ministerio de educación pública. 
San José de Costa Rica; para (11) Año pedagógico 1965. Facultad de educación. 
Universidad de Chile; para (12) Ministerio de educación pública. Superintendencia 
de educación. Distribución de alumnos por edad y curso, 1970. Enero 1973; para 
(13) Sector fiscal. Rendimiento escolar de la enseñanza por región y provincia 
según grado y estudio. Año 1975. Superintendencia de educación publica, Sección 
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estadística, Octubre 1976; para (14) Descripción del sistema educativo ecuatoria-
no (Convenio Andrés Bello). República de Ecuador. Ministerio de educación pública. 
Marzo 1973; para (15) Estadística de la educación. Años 1974-1975. Ministerio de 
educación pública. Dirección nacional técnica. Quito, Agosto 1976; para (16) 
Ministerio de educación. Memoria de labores. Anexo estadístico (1973-1974). Agosto 
1974; para (17) Estadísticas para el análisis del sector educación. Guatemala. 
AIDE; para (18) Una década de la educación 1960-1969 en cifras. Versión ampliada. 
Ministerio de educación pública. Oficina de planeamiento integral de la educación. 
Diciembre 1971; para (19) América en cifras, 1974. Situación cultural. OEA; para 
(20) Datos inéditos. Ministerio de educación. Honduras. Septiembre 1977; para (21) 
Secretaría de educación pública. Dirección general de planeación. Diagnóstico del 
sistema educativo nacional, Tomos III y IV. Septiembre 1977; para (22) El sistema 
educativo en Nicaragua. Situación actual y perspectivas. N° 4, 1965. Consejo supe-
rior universitario centroamericano. Cifras de 1962; para (23) Informe N° 13. Año 
escolar 1970. Ministerio de educación pública. Oficina de planeamiento. Julio 
1972; para (24) Estadística de la educación. Compendios 1959-1960-1968 y 1969-
1970. Población escolar en la República. Ministerio de educación 1971 y 1972; 
para (25) Estadística de la educación. Avance de cifras. Boletines mensuales. 
Diciembre 1975; para (26) Anuario 1975, Ministerio de educación y cultura. Direc-
ción de planeamiento educativo. Desarrollo educativo en cifras. Asunción, 1976; 
para (27) Estadística escolar 1965. Ministerio de educación pública. Dirección 
de planeamiento educativo. División de estadística educativa. Lima, 1966; para 
(28) Estadística de la educación 1975. OSE. Ministerio de educación; para (29) 
La reforma de la educación media. Perspectivas de su desarrollo. 1967-1968 a 
1980-1981. Bases para el planeamiento. Abril 1969 (La cifra de 1970 es estimada); 
para (30) Ciclo diversificado. Documentos. Ministerio de educación. Dirección de 
planeamiento. Caracas, 1972; para (31) Memoria y cuenta 1972. Anuario estadístico. 
Ministerio de educación; y para (32) Ministerio de educación. V Plan de la Nación, 
Sector educación. Caracas, Junio 1975. Las cifras son de 1973-1974. 
a/ Cifra estimada. 
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Gráfico 1. Alumnos matriculados en ensenanza- media" 
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Cuadro 3. América Latina y el Caribe.Escolaridad de la enseñanza media, 
1960-1974 a/ 
(tasas) 
País 1960 1965 1970 1973 1974 
Argentina 32 (13/17) 29 (13/17) 37 (12/17) • * « 53 (12/17) 
Barbados 40 (11/18) 51 (11/17) • • • 
Bolivia 11 (13/18) 18 (13/18) i » « 
Brasil 11 (U/17) 17 (12/18) 27 (12/18) • • 
Colombia 12 (12/17) 17 (12/17) 23 (12/17) • • • 36 (12/17) 
Costa Rica 21 (13/17) 21 (13/17) 28 (12/16) 
Cuba 14 (12/17) 24 (12/17 22 (12/17) 29 (12/17) 
Chile 24 (13/18) 34 (13/18) 39 (14/17) 50 (14/17) 
Ecuador 12 (12/17) 17 (12/17) « « « 37 (12/17) 
El Salvador 11 (13/18) 15 (13/18) 22 (13/17) • • 
Guatemala 7 (13/17) 8 (13/18) 11 (13/18) 13 (13/18) 
Guyana 29 (12/18) • • • 49 (12/18) 55 (12/18) 
Haití 4 (13/19) • • • • • 
Honduras 8 (13/17) . 10 (13/17) 12 (13/18) * • 
Jamaica 10 (11/17) 16 (11/17) 30 (12/17) 
México 11 (12/17) 17 (12/17) 22 (12/17) 30 (12/17) 
Nicaragua 7 (13/17) 14 (13/17) 18 (13/18) 21 (13/18) 
Panamá 19 (13/18) 34 (13/18) 40 (12/17) 51 (12/17) 
Paraguay 11 (12/17) 13 (13/18) 17 (13/18) 19 (13/18) 
Perú 18 (12/16) 29 (12/16) 36 (12/17) 52 (12/17) 
R. Dominicana 13 (13/18) 19 (.13/18) • • 
Trinidad-Tobago 24 (12/17) 37 (12/17) 36 (12/17) • « 
Uruguay 37 (12/17) 44 (12/17) 57 (12/17) 61 (12/17) 
Venezuela 21 (13/17) 27 (13/17) 37 (13/17) 33 (13/17)—^ 
Fuente: UNESCO, §tatistical_Yearbook, París, 1975. 
a/ Los números entre paréntesis indican edad, 
b/ Y_?i55_d£_la_Naci6n, Caracas, Venezuela, 1975. 
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Cuadro Veinte países de América Latina. Distribución de la escolarización 
en las distintas modalidades de enseñanza media 
(Porcentajes) 
í-al.i 1 9 6 0 ( 1 ) 1 9 6 a - 1 9 7 0 O ) _ 1 9 7 J 5 _ 
ic-^.v.ü'-'ii ia r.'ci r a l Yúoi.ica ' i : 1 T.<'cn;..\a .e^uudaria iforir. O Com^rv i a l ¡V-cn um Ot^as 
Arconti na ( 2 ) , 8 2 't ,b 2? 21 0 56, i 30 33 1 2 6 , 9 3,4 
B o l i v i a ( 3 ) 8'. ,1 2 , ? 1 3 , 7 i/ i-' s n , 7 93 7 ... 1 3 0 ,4 
l 'ras : 1 7 b 7 , 7 n , c . i. < j ¿i 8 i'. ... ... 
Colombia 0 0 ¿V ,7 1 1 , 5 3 0 , 8 (•') ! 9 2 21, n 74 í! r •> 10 7 3 , 9 5 , 3 
Costa K.icu í'¿ 8 4 , 2 89 r. . 10 , c 
Cuba 73 £.- 2 0 , 5 71 10 fc 18 . 0 • ... 
Chi le ( 5 ) 70 o 2 , 9 2 6 , 2 Gfi .1 1 32 , 1 60 1 14 , 8 2 5 , 1 
l.'cuador 60 , 3 1 0 , 6 2 9 , 1 5C, 
,- j ' ^ 13. 0 32, V. . 
t i Salvado! ' ( 6 ) 60 9 , 7 29 ,4 63 3 31 i r-i 1 , ? 33 ,7 3 , 8 
Guatemala 81 8 , 4 1 0 , ? 73 n 11 ,1 15 , c t . • ... 
H a i t í 77 1 ,0 • 21 . t !'•< 7t-'/ 0 ,7 22 6 ... 
Honduras ( 7 ) 63 ,6 5 2 , 5 2 3 , 7 7 3 0 * 2 .'3 14 1 95 4 3 , 6 • 
Méx ico 70 7 5 ,7 2 3 , 6 71 7 M .0 24 3 • • ... 
nicaragua 60 , 5 1 5 , 8 2 3 , 7 3'i 6 7 ,2 9 2 • • • • • ... ... 
.-a íi.-w:. i ( S ) 6<i , 9 3 , 6 27 , S 56 4 31 ,7 1 9 65 ,3 4 , 6 14 , 2 7 , 4 8,U 
Paraguay 79 ,7 1 3 , 0 7 , 3 86 3 8 , 4 5 3 . • ... ... 
Perú íiC , 1 1 9 , 9 83 5 • • 16 5 ... • ... ... 
R. Dominicana 58 , 1 0 , 6 MI,3 70 1 0 ,1. 29 5 • • ... ... 
Uruguay 74 ,9 2 , 6 2 2 , 5 73 5 4 22 2 ... • ... 
Venoí.u<'la ( 3 ) 53 1 7 , 5 2t,i» 64 ,5 3 , 2 32 3 71 1.0,1 • • • 1 8 , 6 ... 
Fwnnt e : para 11) Información adelantada poi' UNESCO d e l Anexo e s t a d í s t i c o qae p r e s e n t a r a a l a c o n f e r e n c i a de Miniíilr-s-
r i r . s do e d u c a c i ó n . Dir i "infcru 1 9 7 1 ; para ( 2 ) E s t a d í s t i c a s <!¿ l a educac ión 197S. M i n i s t e r i o do educación y c u l t u r a ; para 
( 3 ) Aspectos c u a n t i t a t i v o s de l a e d u c a c i ó n . Mini:; t e r i u de'unuí.^c.i.on y c u l t u r a . Departamento de es t a d í s r i c a e s c o l a r . ti3 
Pax, B o l i v i a lOV'i. Daten de 1 9 7 1 ; para ('• ) La educación ..-n Colombia, H o l e t í a N" 306 . Enero 1977 ; para ( 5 ) S e c t o r f i s c a l . 
Rendimiento e s c o l a r do i't cnsefiansa por reg ión y p r o v i n c i a se^un grado y e s t u d i o s . Atfo 1975 . S u p e r i n t e n d e n c i a de educación 
p ú b l i c a . Succ ión e s t a d í s t i c a s . Octubie 1 9 7 6 ; para ( 6 ) M i n i s t e r i o do educac ión . Memoria de la l iores 1 9 7 5 - 1 9 7 6 . Agosto 1976. 
(i:n secundar ia se inc luyo b a c h i l l e r a t o académico e i n d u s t r i a l ) i (vu». ( 7 ) Datos i n é d i t o s . M i n i s t e r i o de e d u c a c i ó n . Honduras. 
Septiembre 1 9 7 7 ; pare ( B ) Avance de i n f o r m a c i ó n . B o l e t í n N°5E. Diciembre 1975 y para ( 9 ) Memoria y c u e n t a 1 9 7 5 . M i n i s t e r i o 
Uo educac ión . Tomo l i , Amjór io e s t a d í s t i c o . 
a/ P o r c e n t a j e s c a l c u l a d o s sobre c i f r a s c o r r e s p o n d i e n t e s al ano 1967. 
hi Idem año 195C. 
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'uentfì: Cuadro 4. 
E. ? :cii i co 
= Ü 
i M i l'j 
1 'i (, o 1 9 I, H-
) '1 1, 0 ] 9 I, P, - 7 I! 
I 9 (. I' 1 <1 (, Ü- i I) 
] 'j 7 
1 9 h O 1 <j(, 8- 7 I 
1 •) í n 1 9 (. « •' n 
i 9 f, ¡; I 9 I, ¡1- 7 (I 
1 . ; o 1 ) - 7 0 
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Fuente; decretaría-de estado de cultura'y educación. Provecto de reforma 
del_sistema educativo argentino; 'Texto aprobado, Trabajos de base. Buenos Aires, 
1969. Págs. 10 "11 v 14. 
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Fuente: Normas reorgánicas del sector educativo. Separata de "Documentación 
educativa",- Vol. 3, N° 9, Universidad pedagógica nacional, Bogotá, Enero-febrero 
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Fuente: Secretaria de educación pública. Dirección general de pJaneación-
Diagnóstico del sistema educativo nacional. Setiembre de 1977. Tomo -III, nag. 
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Fuente: Lev general de educación. Decreto Lev 1932.6. Ministerio de educación. 
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-!ií(!ÍLtfL: Ministerio de educación. Oficina sectorial de planificación y 
presupuesto. V Plan de la Nación. Sector educativo. 1976-1980. Caracas, junio 
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